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RÉSUMÉ 
La rentrée scolaire 2008-2009 marquera l'implantation du programme Éthique et culture 
religieuse (ÉCR) dans toutes les écoles primaires et secondaires du Québec. Annoncé par le 
MELS comme l'aboutissement du processus de déconfessionnalisation et de laïcisation du 
système scolaire entrepris à la fin des années 90, ce nouveau programme suscite toutefois la 
résistance chez certains groupes religieux et laïques qui craignent des effets néfastes chez 
les jeunes. Sensible au type de gestion de la diversité culturelle et religieuse promut par 
ÉCR, la présente étude cherche à analyser et évaluer les orientations théoriques et les 
pratiques d'enseignement du programme suivant la perspective de la réflexion sur le 
pluralisme du théologien et philosophe des religions Raimon Panikkar. Réalisée à partir 
d'une analyse de contenu du programme officiel du cours et de deux ouvrages du 
philosophe Georges Leroux, ainsi que d'une enquête ethnographique effectuée dans une 
classe expérimentale de Se secondaire, l'analyse présentée démontre comment l'articulation 
des deux volets du programme, soit l'éthique et la culture religieuse, rend difficile 
l'émergence de pratiques d'enseignements véritablement pluralistes. Une telle gestion de la 
diversité s'explique par une conceptualisation du programme où l'éthique, associée à la 
raison, s'oppose à la culture religieuse, réduite à la simple croyance, ainsi que par une 
vision principalement argumentative du dialogue axée sur la recherche de consensus et la 
prise de décisions communes. À l'issu de la recherche, l'auteur propose une série de sept 
recommandations pouvant contribuer à la réflexion sur la mise en place de pratiques 
d'enseignement pluralistes quant à la gestion de la diversité culturelle et religieuse au sein 
du programme ÉCR. 




As of September 2008, the Ethics and religious culture pro gram of the MELS will be 
compulsory in aIl primary and secondary schools in Quebec. Considered by the MELS to 
be the result of the process of deconfessionalization and secularization in the Quebec 
school system undertaken at the end of the 1990' s, the new pro gram arouses considerable 
discontent among certain religious and secular groups fearing harmful effects to students. 
In examining the cultural and religious diversity management promoted by the Ethics and 
religious culture program, this study will attempt to analyse and assess the theoretical 
orientation and educational practices of the program according to the theologian and 
philosopher of religion Raimon Panikkar's perspective on pluralism. Based on a content 
analysis of the official program and two books by philosopher Georges Leroux as weIl as 
an ethnographic survey of a Secondary 5 experimental class, the analysis hereby submitted 
stresses the challenge of applying truly pluralistic educational practices, considering the 
structures of the pro gram and its contents. The diversity management promoted can be 
explained by two elements: 1) the conceptualization of the program where ethics, 
associated with reason, is opposed to religious culture, which is reduced to mere belief; and 
2) an essentially argumentative vision of dialogue focused on the search for consensus and 
joint decision-making. Through this research, the author proposes seven recommendations 
that may contribute to our reflection on the implementation of pluralistic educational 
practices in regards to managing cultural and religious diversity within the Ethics and 
religious culture program. 




Ma beauté folle 
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Solang du Selbstgeworfenes fdngst, ist alles 
Geschicklichkeit und lafJlicher Gewinn - ; 
erst wenn du plotzlich Fdnger wirst des Balles, 
den eine ewige Mitspielerin 
dir zuwarf, deiner Mitte, in genau 
gekonntem Schwung, in einer jener Bogen 
aus Gottes grofJem Brückenbau ; 
erst dann ist Fangen-konnen ein Vermogen, -
nicht deines, einer Welt. 
R.M Rilke 
Tant que tu ne poursuis et ne saisis que ce que tu as toi-même 
lancé, tout n'est qu 'habileté et gain futile ; 
c'est seulement si tu deviens soudain celui qui saisit la balle 
qu'une éternelle compagne de jeu t'a lancée, 
à toi seul, au cœur de ton être, en un juste élan, 
en l'une de ces arches des grands ponts de Dieu, 
c'est alors seulement que pouvoir-saisir est puissance, 
non pas la tienne mais celle d'un monde 
(Traduction française, Gadamer, 1996). 
INTRODUCTION 
Nous voulons surtout informer ces nouveaux arrivants que le mode de vie 
qu'ils ont abandonné en quittant leur pays d'origine ne peut se reproduire 
ici et qu'il exige un mode d'adaptation à leur nouvelle identité sociale. 
[ ... ] 
Nous considérons que les hommes et les femmes ont la même valeur. À cet 
effet, une femme peut, entre autres: conduire une voiture, voter librement, 
signer des chèques, danser, décider par elle-même, s'exprimer librement, se 
vêtir comme elle le désire tout en respectant les normes de décence 
démocratiquement votées et les normes de sécurité publique, déambuler 
seule dans les endroits publics, étudier, avoir une profession, posséder des 
biens, disposer de ses biens à sa guise. 
Cela fait partie de nos normes et mode de vie. 
Par conséquent, nous considérons comme hors norme toute action ou tout 
geste s'inscrivant à l'encontre de ce prononcé, tels le fait de tuer les 
femmes par lapidation sur la place publique ou en les faisant brûler vives, 
les brûler avec de l'acide, les exciser, etc. 
Extrait des normes de vie de Hérouxville 
(Municipalité de Hérouxville, 2007) 
En janvier 2007, un petit village du Québec du nom de Hérouxville faisait les 
manchettes alors que son conseil municipal avait voté un code de conduite destiné aux 
immigrants désireux de s'établir en région. Répondant à la crise des accommodements 
raisonnables qui secouait alors les grandes villes québécoises, un conseiller municipal prit 
sur lui de sonder ses concitoyens pour rédiger un ensemble de normes de vie basées sur les 
us et coutumes locales. Si les intentions derrière l'exercice étaient nobles, force est 
d'admettre que la vision de l'immigrant induite dans le document était d'un tout autre 
registre. À en juger par les différents articles, l'Autre se définit en autres par son usage de 
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la violence avec femmes et enfants, de plus, il abhorre la fête de Noël, le sport, la biologie, 
la musique, l'alcool et ne croit pas en l'égalité homme-femme. L'Autre se couvre 
également le visage et prie sur son lieu de travail. Cette vision stéréotypée des immigrants a 
immédiatement suscité un tollé généralisé, en particulier chez des associations musulmanes, 
dont certaines, craignant des dérapages xénophobes, ont également porté plainte devant la 
commission des droits de la personne du Québec. Après avoir reçu de nombreux 
commentaires, le conseil municipal a modifié son code de vie en retirant les allusions à la 
lapidation et à l'excision; et le Congrès islamique du Canada a, quant à lui, retiré sa plainte 
après la visite d'une délégation musulmane à Hérouxville. 
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Bien plus qu'un simple fait divers, cet évènement illustre sans équivoque la 
méfiance et la méconnaissance mutuelles qui règnent trop souvent entre les diverses 
communautés culturelles qui vivent au Québec. La construction identitaire évoquée dans les 
normes de Hérouxville se fonde sans contredit sur une représentation médiatique de 
l'immigrant à travers les exemples d'accommodements raisonnables qui ont fait la 
manchette à l'automne 2006, mais également sur une méconnaissance flagrante de 
traditions religieuses présentes au Québec parfois depuis plusieurs générations. 
Nous croyons que l'école devrait être le lieu où l'on apprend à bien vivre et à 
grandir dans la diversité culturelle et religieuse pour ainsi former à gérer les différences et 
les similitudes qui caractérisent les individus et les groupes au sein d'une société. Un regard 
sur l 'histoire de l'éducation au Québec suffit pour saisir que cette diversité ne date pas 
d 'hier dans les salles de classe où se sont côtoyés de différentes façons et surtout à 
différents degrés de diversité~ des écoliers autochtones, français, anglais, catholiques, 
protestants, juifs, etc. La manière de gérer cette pluralité s'est transformée à mesure que le 
système scolaire moderne prenait forme et qu'il devait répondre à une clientèle de plus en 
plus variée. Le processus de déconfessionnalisation et de laïcisation du système scolaire 
québécois, amorcé dans les années 1990, vient aujourd'hui mettre un terme au dualisme 
scolaire qui rendait possible, d'une part, l'enseignement confessionnel pour les catholiques 
et les protestants et, d'autre part, l'enseignement de la morale sans référence religieuse pour 
les parents qui ne souhaitaient pas d'enseignement confessionnel chrétien (catholique ou 
protestant) pour leurs enfants. 
Dès 2005, le ministère de l'Éducation a annoncé la mise en place d'un nouveau 
programme commun d'éthique et culture religieuse qui aura pour objectif de mettre fin à la 
séparation des élèves sur une base religieuse et de respecter la liberté de conscience et de 
religion définie dans les chartes canadienne et québécoise des droits et libertés de la 
personne. Ce nouveau programme, implanté dans toutes les écoles primaires et secondaires 
du Québec dès septembre 2008 « [visera] expressément le partage de valeurs communes, 
l'acquisition d'un sens civique dans l'expression de ses convictions et de ses valeurs et la 
prise de conscience que les choix individuels ont des effets sur la collectivité» (Ministère 
de l'éducation du loisir et du sport (MELS), 2005, p. 8). Au moment où le Québec reste 
marqué par la « crise des accommodements raisonnables » et l'affaire Hérouxville, les 
objectifs d'ÉCR s'avèrent des plus pertinents. Toutefois, le programme suscite autant les 
espoirs que les angoisses, voire même la colère chez ceux et celles qui en appelleront aussi 
de la liberté de conscience et/ou de religion pour demander l'exemption de leurs enfants. 
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Pour l'heure, l'essentiel des informations portant sur le nouveau programme ÉCR se 
limite presque exclusivement à des publications gouvernementales et à quelques 
contributions scientifiques antérieures à l'approbation et la diffusion du programme officiel 
d'ÉCR en juillet 2007. Ce dernier document constitue la principale source pour comprendre 
la forme que prendra l'enseignement de ce nouveau programme. On y explique en une 
centaine de pages quels seront les volets du programme, les compétences à développer et 
les contenus de formation choisis. Le comité aux affaires religieuses (CAR) a également 
publié quelques rapports de consultation et avis à la ministre de l'Éducation où il expose les 
réactions de divers groupes religieux et séculiers face au projet en plus de proposer des 
recommandations pour la bonification du programme ÉCR. À cela, on peut ajouter le 
travail du philosophe québécois Georges Leroux, lequel est devenu, à la suite de ses 
publications et conférences défendant le projet, l'ambassadeur non officiel du programme. 
Certains universitaires, comme Nancy Bouchard, Pierre Lucier et Daniel Weinstock, ont été 
parmi les rares à proposer une monographie ou un article dédié à ce nouveau programme. 
Entretemps, partisans et détracteurs du programme ont commencé à s'envoyer la balle tour 
à tour à travers le courrier des lecteurs de différents quotidiens québécois. Les plus fervents 
critiques du programme ont, quant à eux, utilisé blogues et sites web pour présenter leurs 
diatribes. Pour ce qui est des données issues de la phase d'expérimentation du programme, 
il s'agit pour le moment exclusivement de données colligées et analysées par le MELS. 
L'implantation généralisée du programme donnera sans doute la chance à un plus grand 
nombre d'universitaires d'aller évaluer sur le terrain les pratiCl,ues d'enseignement de ce 
nouveau cours. 
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Dans le cadre de notre mémoire, nous nous intéresserons à la gestion de la diversité 
culturelle et religieuse au sein du programme ÉCR. Nous croyons qu'au-delà des débats 
politiques entourant l'avènement du programme, il est primordial de comprendre la manière 
dont le programme donne sens aux différences et aux similitudes entre les individus et les 
communautés et comment il propose de résoudre les conflits potentiels entre les multiples 
visions du monde. Il s'agit d'un problème théorique, car il procède d'orientations 
théoriques prescrites dans le programme officiel du cours, mais également pratique, 
puisqu'il s'agit d'une question de relations humaines qui doivent être comprises également 
dans le contexte d'une dynamique de la classe et de l'école, dans des quartiers souvent très 
différents les uns des autres. Ces deux dimensions, théorique et pratique, irréductibles l'une 
à l'autre, méritent un examen approfondi pour permettre une analyse globale de l'approche 
de gestion de la diversité culturelle et religieuse du programme ÉCR. L'objectif de notre 
recherche est d'évaluer le programme ÉCR d'après des critères de pluralisme pour enfin 
contribuer à la réflexion sur le programme et proposer un ensemble de recommandations 
visant à accroître la mise en place de pratiques favorisant une saine gestion de la diversité 
culturelle et religieuse. 
Pour ce faire, nous aurons recours à deux méthodes de recherche: l'analyse de 
contenu et l'ethnographie. La première de ces méthodes sera mise à contribution dans notre 
examen d'un corpus de trois documents abordant les orientations théoriques du programme 
ÉCR. Les données colligées lors de cette opération nous permettront d'identifier les 
principaux éléments permettant de définir les grandes lignes du programme et seront 
exposés suivant des catégories communes à l'ensemble des documents analysés. Quant à 
l'ethnographie, elle représente notre deuxième approche méthodologique et sera utilisée 
afin d'étudier les pratiques d'enseignement du programme telles qu'elles sont vécues sur le 
terrain pour ensuite analyser leur impact sur la gestion de la diversité. Nous comparerons 
par la suite les résultats des deux méthodes de cueillette de données pour étayer une analyse 
et une évaluation du degré de pluralisme du programme ÉCR. 
Si aujourd'hui nous pouvons bien parler d'une façon générale de la reconnaissance 
d'une certaine pluralité de facto dans la société québécoise, il est encore tôt pour parler 
d'une véritable pratique du pluralisme. Bien que l'expression « dans nos sociétés 
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pluralistes » soit très répandue dans la littérature scientifique, elle réfère souvent davantage 
à la diversité présente au sein d'une société qu'à une gestion pluraliste de cette même 
diversité selon une définition philosophique précise. C'est ce deuxième aspect qui 
représente le problème traité dans notre mémoire. Gardant nos distances avec le monde des 
théories politiques qui conçoivent le pluralisme en termes de rapports entre groupes 
sociaux, nous avons choisi d'adopter la conception de Raimon Panikkar qui fonde la 
nécessité du pluralisme dans la praxis de la pluralité. Pour ce théologien et philosophe des 
religions, le point de départ du pluralisme se situe au moment où différentes visions du 
monde prennent conscience de leurs incompatibilités profondes alors qu'elles sont forcées 
simultanément de coexister pour assurer leur propre survie. Il existe ainsi plusieurs types de 
gestions de la diversité (inclusivisme, exclusivisme, indifférentisme, etc.) qui représentent 
différents niveaux de pluralisme. 
Nous espérons que notre travail contribuera à la recherche en constituant l'une des 
premières études alliant une analyse théorique du programme combinée à des données de 
terrain issues de la phase expérimentale de la mise en application du programme ÉCR. Au 
terme de notre recherche, nous proposerons un ensemble de recommandations susceptibles 
de favoriser la mise en place de pratiques pluralistes suivant la définition panikkarienne du 
concept de pluralisme. Nous souhaitons que ces quelques suggestions alimentent la 
réflexion autant chez les chercheurs universitaires et les intervenants scolaires que chez les 
parents d'élèves curieux d'en savoir plus sur ce nouveau programme très attendu. 
Notre mémoire s'articule autour de quatre chapitres. Le premier regroupe la 
présentation de notre problématique, de notre cadre conceptuel et de notre démarche de 
recherche. Lê second fait état des résultats de l'analyse du contenu de trois documents 
définissant les orientations théoriques du programme ÉCR. Le troisième chapitre est 
consacré à notre étude de terrain dans une classe expérimentale d'ÉCR de la région de 
Montréal. Enfin, le dernier chapitre constitue le cœur de notre évaluation de la gestion de la 
diversité culturelle et religieuse au sein du programme ÉCR à partir des données théoriques 
et pratiques préalablement analysées. Nous reprendrons les éléments clés de notre analyse 
du programme et présenterons un ensemble de recommandations lors de la conclusion de 
notre mémoire. 
CHAPITRE 1 : PROBLÉMATIQUE, CADRE THÉORIQUE 
ET DÉMARCHE DE RECHERHE 
Au cours de ce premier chapitre, nous poserons un à un les jalons qui constituent 
l'architecture de notre étude. Nous présenterons successivement la problématique, le cadre 
théorique et la démarche de recherche qui nous ont guidés. 
1.1 Problématique 
La première partie de ce chapitre définit la problématique au centre de notre 
recherche tout en situant son contexte historique, son traitement dans la littérature 
scientifique, ainsi que son importance pour le milieu de la recherche. 
1.1.1 Problème traité par la recherche. 
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Notre recherche s'intéresse au nouveau cours Éthique et culture religieuse (ÉCR) du 
Ministère de l'Éducation, des Loisirs et des Sports qui sera implanté dans toutes les écoles· 
primaires et secondaires du Québec dès septembre 2008. La mise en place d'un tel 
programme marquera le passage d'un régime d'options entre, d'une part, l'enseignement 
religieux (catholique ou protestant) et l'enseignement moral d'autre part, à un tout nouveau 
régime non confessionnel alliant l'enseignement de l'éthique et l'enseignement culturel des 
religions. Cette décision s'inscrit dans un processus de redéfinition de la place de la religion 
à l'école vers une nouvelle « laïcité ouverte »1 en accord avec le principe de la primauté des 
Chartes québécoise et canadienne des droits et libertés. Ce processus, déjà entamé avec la 
déconfessionnalisation des commissions scolaires publiques en 2000, se poursuivra avec 
l'implantation de l'enseignement culturel des religions obligatoire pour tous, qui constitue 
sa dernière étape. Quelques écoles « expérimentales» ont toutefois fait l'essai du 
programme provisoire pendant les années 2006-2007 et 2007-2008. Cette phase 
d'expérimentation se terminera avec l'implantation généralisée du programme tant au 
primaire qu'au secondaire dans toutes les écoles du Québec en septembre 2008. 
1 Pour le concept de laïcité ouverte, voir le rapport du Groupe de travail sur la place de la religion à l'école 
(l999b) et l'avis du Comité aux affaires religieuses (2006). 
7 
L'avènement du cours Éthique et culture religieuse et de sa formule bi-disciplinaire 
novatrice met à contribution différentes expertises au sein de différents secteurs 
disciplinaires. D'abord, dans les sciences de l'éducation, puisqu'il s'agit d'un programme 
d'enseignement secondaire nécessitant une formation des maîtres selon les approches 
pédagogiques en vigueur. Ensuite, elle sollicite également les facultés de philosophie où 
foisonne la réflexion sur la discipline éthique en plus des départements de sciences des 
religions et de théologie, généralement sollicités pour les questions de culture religieuse ou 
d'enseignement des religions, et ce, sans oublier les autres sciences humaines comme la 
psychologie, la sociologie ou l'histoire qui voient également dans le nouveau cours ÉCR 
une curiosité qui mérite attention. Enfin, étant donné les débats qui ont entouré, et qui 
entourent toujours la place de la religion à l'école, le cours ÉCR aurait également de quoi 
intéresser bon nombre de juristes, de politicologues et d'analystes des médias. Devant une 
telle complexité, il est important de choisir l'angle d'attaque qui mettra le mieux à profit 
notre propre formation et qui saura contribuer le plus efficacement possible à l'avancement 
des connaissances sur le sujet. 
Vu de la perspective des sciences des religions, un des aspects les plus captivants du 
programme d'éthique et culture religieuse réside dans sa volonté d'être un lieu de rencontre 
pour des élèves porteurs de différentes visions du monde, tout en promulguant une attitude 
de respect et d'ouverture face à l'Autre. La question du pluralisme s'impose d'autant plus 
naturellement que l'histoire de l'enseignement religieux au Québec depuis les 300 ans 
dernières années a davantage été marquée par la séparation, de prime abord entre 
catholiques et protestants, puis, plus récemment, entre l'enseignement religieux et 
l'enseignement moral. Bien qu'un regard approfondi sur le parcours de l'histoire depuis la 
Nouvelle-France s'avérerait utile pour comprendre le contexte contemporain, la brièveté du 
présent exercice nous presse plutôt à contextualiser notre problème de recherche en 
effectuant un survol historique des pratiques d'enseignement religieux au Québec avant 
d'examiner les évènements et les principaux documents qui nous ont menés à l'actuelle 
réflexion académique entourant le cours d'éthique et culture religieuse du MELS. 
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1.1.2 Contextualisation du problème 
Alors que de nombreux ouvrages s'intéressent à l'histoire de l'éducation au Québec 
dans son ensemble, le présent chapitre visera d'abord à esquisser les points tournants de 
l'enseignement religieux, et plus largement, de la gestion de la diversité religieuse dans 
l'histoire de l'école québécoise (1534-2008) avant de situer Éthique et culture religieuse 
dans le contexte plus récent des débats et réflexions sur la place de la religion en milieu 
scolaire au tournant du 21 e siècle. 
Bien qu'il soit courant de qualifier la société québécoise contemporaine de pluraliste 
ou de multiculturelle, un simple coup d'œil au passé nous rappelle inlassablement que, dès 
ses origines, la Nouvelle-France a été le lieu de grandes rencontres interculturelles, 
interreligieuses et intercivilisationnelles entre Français et Nations amérindiennes2• Pour les 
missionnaires partis à la rencontre « des sauvages », leur entreprise d'éducation rimait avec 
leur projet d'évangélisation. Toutefois, les premières écoles fondées par les ordres religieux 
" 
avec le soutien du roi de France s'adressaient à une population franco-catholique homogène 
(Caulier, 1997, p. 267). Par la Conquête de 1760, la Nouvelle-France devint une colonie 
britannique où l'uniformité passée fit place à un dualisme religieux opposant une majorité 
franco-catholique à une minorité anglo-protestante détenant l'autorité (Robillard, 1997, p. 
389). Malgré une forte volonté chez les anglo-protestants d'instaurer un réseau d'écoles 
publiques sur le territoire québécois dès la fin du I8e siècle, le clergé catholique s'y opposa 
fermement y voyant une tentative peu dissimulée d'assimilation ethnique, linguistique et 
religieuse. Dès 1841, l'adoption de la « clause dissidente », permettant aux minorités 
religieuses catholiques ou protestantes d'une paroisse de créer leur propre école 
confessionnelle dissidente, allait être un pas décisif vers l'adoption de l'article 93 de 
l'AANB où l'État rendait constitutionnelle droit des catholiques et des protestants du 
Québec et de l'Ontario d'obtenir leurs propres écoles confessionnelles. L'alliance politique 
entre le clergé catholique ultramontain et le parti conservateur permit même de sortir la 
gestion de l'éducation des mains des élus gouvernementaux pour en donner pléin contrôle à 
2 Ce fut également une rencontre de deux visions différentes de l'éducation. Magnuson (1980, p. 3) écrit à ce 
sujet: « ln Indian society there was no formai school, education being an integral part offamily and 
community life ». 
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des comités confessionnels où le clergé catholique était particulièrement influent. Une telle 
situation allait perdurer pendant 75 années, soit jusqu'aux réformes éducatives de la 
Révolution tranquille. La Commission Parent, formée en 1961 pour requestionner la 
confessionnalité scolaire, suggéra la création d'un ministère de l'Éducation et d'un Conseil 
Supérieur de l'éducation où le dualisme confessionnel allait être maintenu à travers deux 
comités réglementant principalement les cours d'enseignement religieux et le statut 
confessionnel des écoles (Ibid., 1997, p. 392). La suggestion de la Commission d'introduire 
un enseignement « neutre» ne fut toutefois pas retenue. 
Alors que l'enseignement religieux traversait littéralement le curriculum des écoles 
catholiques depuis les années 1880 avec une insistance sur les prières, le catéchisme et 
1 'histoire sainte, les mesures instaurées à la fin des années 1960 par le Comité catholique 
réduisaient la confessionnalité à trois aspects: la reconnaissance du statut catholique des 
écoles, les cours d'enseignement religieux catholique et l'obligation d'engager du 
personnel de direction et d'enseignement de foi catholique (Robillard, 1997, p. 394). Fidèle 
à sa tradition, le Comité catholique permettait le recours à une clause d'exemption dans le 
but de respecter le principe de liberté de conscience et de religion des élèves et des 
enseignants. Du côté protestant, la confessionnalité n'avait jamais eu une place centrale 
comme du côté catholique, car la nature hétéroclite de la clientèle, composée de différentes 
dénominations protestantes et de quelques communautés juives depuis la fin du 1ge siècle, 
obligeait un cours d'enseignement religieux centré avant tout sur le développement moral 
des élèves. La Bible, voire le Premier Testament pour les juifs, y était enseignés avec un 
souci de ne « contenir aucun enseignement ayant un caractère spécifiquement 
confessionnel» (Ibid., p.395). Le flot d'immigrants non catholiques était traditionnellement 
intégré dans les écoles des commissions scolaires protestantes qui étaient mieux organisées 
et plus réceptives à des aménagements pour satisfaire une clientèle dont elles avaient 
grandement besoin. L'avènement d'une politique linguistique de promotion du français 
comme langue officielle, d'abord par la loi 22 de 1974, puis par la loi 101 de 1977, vint 
changer cet état de fait pour rediriger tous les élèves dont les parents n'avaient pas été 
éduqués en anglais vers le système scolaire francophone et sa majorité d'écoles catholiques. 
Les conséquences de ces politiques eurent un effet indéniable sur le projet de réforme 
pédagogique entrepris par le Ministère de l'Éducation où le modèle de la confessionnalité 
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scolaire et de l'obligation de l'enseignement religieux catholique sera remis en question. 
Ces discussions menèrent en 1983 à la création d'un régime d'option entre l'enseignement 
religieux catholique et d'un tout nouveau programme d'enseignement moral, le tout dans le 
but de respecter le droit des parents d'exiger que leurs enfants reçoivent un enseignement 
religieux ou moral conforme à leurs convictions tel qu'inscrit dans la Charte des droits et 
libertés de la personne du Québec (Groupe de travail sur la place de la religion à l'école & 
Proulx, 1999b, p. 3). Les clauses défendant la liberté de conscience et de religion en plus de 
l'égalité de tous devant la loi, nouvellement inscrites dans les Chartes canadienne et 
québécoise des droits et libertés, eurent pour effet de donner des munitions aux partisans de 
la laïcisation des structures scolaires. Plutôt que d'aller dans ce sens en modifiant l'article 
93 de l' AANB, les gouvernements qui se sont succédés ont préféré éviter les tensions. 
politiques en adoptant en 1984, puis en reconduisant en 1989, 1994,2000 et 2005, une 
clause dérogatoire aux Chartes pour maintenir le statu quo de la confessionnalité scolaire. 
La question devint un véritable débat de fond lors des États généraux sur l'éducation en 
1995-1996 (Ministère de l'éducation, 1996), puis avec les travaux du Groupe de travail sur 
la place de la religion à l'école de 1999 qui donnait son aval au processus de laïcisation. 
L'article 93 sera finalement amendé en 1997, ce qui mènera à la déconfessionnalisation des 
commissions scolaires vers une base désormais linguistique en 2000. La loi 118 introduisit 
également certaines nouveautés: l'instauration d'un service d'animation spirituelle et 
d'engagement communautaire remplaçant l'ancien service de pastorale confessionnelle, le 
maintien du régime d'option entre l'enseignement religieux et l'enseignement moral, la 
création du Comité sur les affaires religieuses (CAR) pour conseiller le ministre de 
l'Éducation sur la place de la religion à l'école et, enfin, la mise en chantier d'un cours 
d'éthique et de culture religieuse pour le deuxième cycle du secondaire. Après une brève 
consultation publique en juin 2005, le gouvernement annonce, avec la loi 95, l'implantation 
du cours d'éthique et de culture religieuse pour tous les élèves du primaire et du secondaire 
pour la rentrée 2008, le temps de préparer le programme d'enseignement et de former les 
maîtres. Mai 2007, le CAR (2007a) remit son rapport de consultation comportant les avis 
de différents groupes religieux et organismes sélectionnés face au projet de programme 
ÉCR en plus d'y joindre sa propre analyse. L'avis du CAR (Comité sur les affaires 
religieuses (CAR), 2007b) déposé à la ministre le mois suivant porta attention à certaines 
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critiques énoncées lors des consultations. Le document expliquait les modifications 
effectuées au programme pour conclure sur une série de recommandations. Le programme 
officiel ÉCR sera finalement approuyé le 13 juillet 2007, c'est-à-dire au début de la 
deuxième et dernière année du projet pilote comportant huit écoles expérimentales tant au 
niveau primaire que secondaire (Simpson, 2007). 
Ce retour indispensable sur les évènements passés vise à mettre en évidence les 
différents acteurs et forces en présence ainsi que le contexte particulier qui entoure 
l'avènement du cours d'éthique et de culture religieuse du MELS. Si on peut parler d'un 
processus en cours, il est toutefois difficile d'en définir le terme tellement la formule 
d'éthique et culture religieuse semble se situer au confluent de diverses ruptures et de 
continuités avec le passé proche. Une revue d'écrits fondateurs et d'articles académiques 
encore peu nombreux peut nous aider à voir clair sur l'état de cette question. 
1.1.3 Revue de la documentation 
Étant donné la nouveauté du programme d'éthique et de culture religieuse, la 
somme documentaire consacrée à cette discipline demeure malheureusement minime en 
dehors des publications gouvernementales et de quelques rares articles et monographies 
académiques sur le sujet. Les plus férus de la question se rappelleront sans doute 
l'existence d'un programme optionnel de culture religieuse dès la fin des années soixante-
dix. Cet ancêtre du programme ÉCR a toutefois été démantelé en 1983, mais sans que 
l'idée d'enseignement culturel des religions ne soit complètement abandonnée par ses 
partisans. 
Les origines du cours ÉCR se situent toutefois davantage dans le rapport Laiâté et 
religions: Perspectives nouvelles pour l'école québécoise réalisé en 1999 par le Groupe de 
travail sur la place de la religion à l'école (1999b) dirigé par Jean-Pierre Proulx. En effet, 
on retrouve parmi les recommandations finales du comité la suggestion de remplacer 
l'enseignement religieux catholique et protestant par« un enseignement culturel des 
religions obligatoire pour tous» (Groupe de travail sur la place de la religion à l'école & 
Proulx, 1999a, p. 90). Une note émet l'hypothèse d'un maintien de l'enseignement moral 
tant au primaire qu'au secondaire tout en précisant que les modalités d'un tel enseignement 
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« devrai [ en]t s'harmoniser avec celles de l'enseignement culturel des religions» (Ibid., 
p.90). L'annexe 1 du rapport Proulx intitulé Une nouvelle hypothèse: L'enseignement 
culturel des religions définit les principes directeurs d'un nouveau programme fondé sur le 
respect de la liberté de conscience et de religion et du droit à l'égalité pour tous. Parmi les 
principes énumérés, on note également le choix d'une approche issue des sciences humaines 
pour aborder les phénomènes religieux et les courants de pensée séculière, l'obligation de 
refléter la diversité des traditions religieuses et séculières québécoises et mondiales et une 
place importante accordée à la tradition chrétienne. (Ibid., p. 247-255) L'annexe précise 
également quelques pistes quant au contenu potentiel d'un tel programme. On y suggère 
également la possibilité de créer ledit cours d'enseignement culturel des religions en 
ajoutant simplement à l'actuel cours d'enseignement moral un module sur la connaissance 
des religions (Ibid., p.256). Cette même annexe a également été publié par un de ses 
principaux contributeurs, le professeur Fernand Ouellet (2000), dans l'ouvrage 
« L'enseignement culturel des religions. Le débat» où l'auteur étaye les caractéristiques et 
principes directeurs d'un nouveau type d'enseignement culturel des religions. Cette 
monographie permet également de mettre en lumière les diverses réactions qui ont suivi le 
dépôt du rapport Proulx à travers une transcription exhaustive des principaux échanges 
tenus en Commission parlementaire en 1999, en plus du texte du mémoire présenté à cette 
même commission par M. Ouellet et un autre professeur, M. Marcel Aubert. 
Dans un avis de mai 2004 nommé Éduquer à la religion à l'école: enjeux actuels et 
pistes d'avenir, le CAR (2004) s'intéresse aux dispositions entourant la création d'un 
programme jumelant enseignement culturel des religions et enseignement en éthique. Dans 
un premier temps, l'avis propose d'adopter une « éducation à la religion» distincte à la fois 
de l'enseignement confessionnel et de l'enseignement culturel des religions. Après avoir 
noté les inconvénients de ces deux dernières approches, le CAR conclut que, quoique la 
transmission de la religion soit l'affaire des familles et des organisations religieuses, l'école 
doit tenir un rôle majeur quant à la religion; c'est-à-dire que l'enseignement en matière de 
religion doit contribuer au développement de la personne et à l'éducation à la citoyenneté. 
Dans un deuxième temps, l'avis suggère la mise en place d'un parcours commun pour 
l'éducation à la religion et la formation à l'éthique, mais où chaque discipline demeurait 
autonome étant donné l'existence de savoirs, de méthodes et d'outils d'analyse spécifiques à 
chacune (CAR, 2004, pp. 27-28). Pour cette raison, le comité recommande l'alternance 
entre les deux disciplines, en particulier au niveau secondaire. Le niveau primaire pourra 
quant à lui traiter les deux disciplines comme deux volets autonomes d'un même 
programme étant donné les contraintes propres au cadre scolaire primaire (Ibid., p.28-29). 
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Enfin, le MELS publie en 2005 La mise en place d'un programme d'éthique et de 
culture religieuse.' une orientation d'avenir pour tous les jeunes du Québec. Comme son 
nom le suggère, il s'agit d'un document présentant les grandes lignes d'un programme 
commun d'éthique et de culture religieuse. Quatre principes orientent le programme: « Ce 
sont des apprentissages continus et progressifs, enracinés dans la réalité du jeune et dans la 
culture québécoise; ces apprentissages respectent la liberté de conscience et de religion et 
favorisent le vivre-ensemble» (MELS, 2005, p. 5). Le volet éthique prévoit la réflexion sur 
les valeurs et les prescriptions sociales, l'appréciation de différentes visions du monde et de 
l'être humain et la capacité de se situer de façon réfléchie au regard d'enjeux moraux ou 
éthiques. Du côté de la culture religieuse, on parle de se familiariser avec l'héritage 
religieux du Québec, de s'ouvrir à la diversité religieuse et, enfin, de se situer de façon 
réfléchie au regard des religions et des nouveaux mouvements religieux. Le document 
contient toutefois peu de détails quant à l'articulation des volets du projet, ce dernier se 
contentant de mentionner que l'éthique et la culture sont deux « univers qui, bien que 
spécifiques, peuvent être complémentaires» (Ibid., p.2) et qui pourront être « présentés 
séparément lors de certaines activités» (idem). 
Dans la foulée de l'adoption de la loi 95 (Assemblée nationale du Québec, 2005) de 
2005 et de la publication du document de mise en place du MELS, on retrouve des articles 
académiques portant spécifiquement sur le nouveau programme ÉCR. Par exemple, 
l'ouvrage de 2006 Quelle formation pour l'enseignement de l'éthique?, dirigé par Fernand 
Ouellet, comporte deux articles sur le nouveau programme du MELS. Le premier, intitulé 
« Un cours d'éthique et de culture religieuse: prochain épisode d'un malentendu? »par le 
philosophe-éthicien Daniel Weinstock (2006) s'interroge sur la place de l'éthique dans le 
nouveau cours Éthique et Culture Religieuse du Ministère de l'Éducation du Québec. Ce 
dernier croit qu'un tel arrimage perpétue en quelque sorte l'ancien régime d'enseignement 
moral et religieux en associant l'éthique avec des conceptions religieuses. De plus, 
l'éthique, selon Weinstock, doit être une pratique rationnelle et indépendante de toutes 
conceptions religieuses séculières particulières, puisque ces dernières sont des visions du 
monde englobantes et qu'elles ne sont subordonnées qu'à elles-mêmes. 
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Le même ouvrage inclut également le chapitre « Éthique et culture religieuse à 
l'école québécoise: les défis de la nouveauté» où Pierre Lucier (2006) s'intéresse aux 
changements qu'apportera le nouveau programme d'éthique et culture religieuse. Les 
modifications touchent quatre niveaux différents. Le premier a trait à l'approche de 
l'enseignement qui passera du confessionnel au non confessionnel. Le deuxième 
changement consiste en l'introduction des conceptions séculières, ce qui fait craindre qu'on 
traite le religieux en le réduisant à ces points communs avec le séculier. Le troisième point 
a trait à la transformation de l'enseignement moral vers l'enseignement de l'éthique où 
l'auteur explique la connotation moins « conformisante »de l'éthique, discipline davantage 
portée vers l'autoréflexion. Le dernier changement consiste finalement en la création d'un 
programme bidisciplinaire alliant l'éthique et la culture religieuse, lequel soulève des 
questions tant pratiques que théoriques. On questionne le partage du temps entre les 
disciplines, mais surtout la possibilité qu'une discipline finisse par aspirer l'autre dans sa 
logique, par exemple si la culture religieuse finissait par devenir un simple secteur de 
l'éthique. Devant le projet du cours d'éthique et de culture religieuse, Lucier souhaite avant 
toute chose que les objets d'étude respectifs soient bien ciblés de manière à éviter les pièges 
potentiels. 
Enfin, Nancy Bouchard (2006) a consacré en 2006 tout un opus à cette question: 
Éthique et culture religieuse à l'école. L'auteure y propose sa vision d'un « arrimage» entre 
l'éthique et la culture religieuse. Selon elle, il est important de ne pas fondre les deux 
disciplines dans une seule, puisque la culture religieuse comporte une dimension éthique 
qui l'amène à une réflexion contemporaine sur elle-même. L'éthique, elle, reste incomplète 
si elle est coupée des « manifestations de sens et des formes de vie issues de l'expérience 
religieuse ». Entre la fusion des disciplines ou le cloisonnement de celles-ci, l'auteure 
favorise des savoirs séparés, mais reliés par des points de convergences. 
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La publication d'une version électronique du programme officiel d'éthique et de culture 
religieuse en septembre 2007 (après une fuite dans le Devoir (Cauchy, 2007» offre enfin de 
quoi se mettre sous la dent pour les chercheurs, les groupes religieux et autres organismes 
et les parents qui veulent comprendre à quoi ressemblera la nouvelle formule du MELS. 
Toutefois, le programme étant avant tout un document conçu pour des fins pédagogiques, il 
décrit principalement les compétences visées chez l'élève et les contenus de formation. Il 
ne comporte pas d'argumentaire expliquant les bases théoriques à la source du programme. 
Incidemment, Georges Leroux, professeur associé de philosophie à l'UQAM et membre du 
comité des experts du programme ÉCR, a publié en août 2007 un ouvrage judicieusement 
intitulé Éthique, culture religieuse, dialogue: Arguments pour un programme (Leroux, 
2007a). L'essai du philosophe, adapté du texte de sa conférence au Forum national sur le 
programme Éthique et culture religieuse en novembre 2006, constitue un vibrant plaidoyer 
visant à défendre le programme dans les débats qui entoureront sans doute son entrée en 
vigueur en septembre 2008. Ces deux derniers documents, le programme ofIiciel d'ÉCR et 
l'essai de Leroux, constituent pour l'heure les deux meilleures sources à sonder pour 
comprendre les fondements théoriques3• 
Une autre partie de la documentation se retrouve dans les différents avis et analyses 
publiés par différents groupes religieux, associations et syndicats généralement sur leurs 
propres sites web ou dans des journaux. Plusieurs de ces organisations ont participé à la 
Consultation sur le projet programme d'éthique et de culture religieuse du CAR en mai 
2007. Le rapport remis à la ministre représente, à ce jour, la source la plus riche et la plus 
diversifiée de commentaires et de critiques sur les différents aspects du projet de 
programme avant son approbation ministérielle de juillet 2007. On y retrouve les 
principales questions soulevées quant à la structure, au contenu et à la formation du 
programme. On y répertorie les positions et réticences des « familles confessionnelles » 
3 Un autre ouvrage intitulé « Les défis de la formation à l'éthique et à la culture religieuse» dirigé par Jean-
Pierre Béland et Pierre Lebuis (2008) et rassemblant plusieurs textes de conférence présentés lors du congrès 
de l'Association pour l'avancement du savoir (ACFAS) en mai 2007 a également été publié en mai 2008. 
Malgré la richesse de cette contribution, nous n'avons pu l'inclure dans notre revue de la littérature puisque 
nous en étions déjà à finaliser le présent manuscrit. 
face à des questions comme celle de la liberté de conscience et de religion ou la 
compréhension de l'expression « culture religieuse ». 
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Une analyse sommaire de la documentation sur le sujet montre bien comment les 
publications gouvernementales ou celles de leurs collaborateurs forment l'essentiel du 
corpus disponible. Quant aux publications académiques, elles demeurent peu nombreuses et 
uniquement consacrées aux a~pects théoriques du programme. 
1.1.4 Importance sociale et scientifique du sujet pour le milieu de la recherche 
Bien qu'on retrouve une série de documents officiels qui nous permet de suivre à la 
trace le processus de création et de mise en place du cours d'éthique et de culture 
religieuse, force est d'admettre que la masse critique d'études et anal yses scientifiques reste 
à venir. Le plus grand manque se trouve au niveau des études de terrain auprès des élèves, 
des enseignants, des directions d'école et d'autres membres du personnel scolaire, comme 
les animateurs du service d'animation de la vie spirituelle et de l'engagement 
communautaire. Il est évident que de telles études risquent de voir le jour suivant 
l'implantation du programme en septembre 2008. Autre ombre au tableau, aucun travail 
académique portant sur une analyse du programme du cours n'a été publié depuis son 
adoption en juillet 2007. 
Ce vide documentaire a pour effet de permettre toutes les spéculations quant à la 
véritable nature de ce nouveau programme. À l'automne 2007, les audiences de la 
Commission Bouchard-Taylor, mandatée pour procéder à une consultation sur les pratiques 
d'accommodement liées aux différences culturelles, auront vu déposer pas moins d'une 
soixantaine 4 de mémoires abordant tant avec espoir que crainte la dernière création du 
MELS. Bien que les opposants au programme ne se retrouvent pas que chez les groupes 
religieux (ex: mouvement humanisation), on dénote deux mémoires de l'Association des 
parents catholiques du Québec (APCQ) et une autre de la Coalition pour la Liberté en 
Éducation (CLÉ), un regroupement multiconfessionnel initié par des membres de l'APCQ 
4 D'après notre propre recherche par mot-clé parmi environ 900 mémoires disponibles sur le site web de la 
commission (Commission de consultation sur les pratiques d'accommodements reliées aux différences 
culturelles, Bouchard & Taylor, 2008b) en date du 20 août 2008. 
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réfractaire à ÉCR. Ceux-ci promeuvent la réintroduction d'un régime d'options où les 
parents pourraient choisir entre ÉCR et un ou des cours confessionnels, là où le nombre 
d'élèves le justifie. La CLÉ s'est également manifestée dans la scène publique avec une 
marche de protestation à l'Assemblée nationale du Québec qui a réuni plus de 2500 
personnes en octobre 2007 (Coalition pour la liberté en éducation, 2007). Le programme du 
nouveau cours a également fait les manchettes lorsque le chef de l'opposition Mario 
Dumont a sévèrement critiqué le programme ÉCR, l'accusant d'être « une banalisation du 
patrimoine québécois» (Delisle, 2007) en plus de mettre en doute la pertinence des 
contenus d'enseignement, notamment le récit amérindien de Glouskap (Beauchemin, 
2007a). 
À moins de quelques mois de sa date d'implantation, ÉCR fait toujours l'objet de 
nombreuses lettres ouvertes où pro et anti-ÉCR s'envoient la balle inlassablement et parfois 
de manière virulente. Ces divers éléments illustrent peut-être en partie, les conséquences 
d'un manque de documentation non gouvernementale et diversifiée sur le nouveau cours 
d'éthique et culture religieuse. Bien que la question de la religion à l'école soit un sujet 
bien couvert par le milieu de la recherche (si on en juge par la masse d'ouvrages entourant 
la publication du Rapport Proulx de 1999). L'ampleur prise par les débats sur le nouveau 
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programme exige un investissement du sujet par le milieu de la recherche. Notre travail 
s'inscrit dans une volonté de pallier à cette carence. 
1.1.5 Question de recherche générale 
Les réactions tant positives que négatives suscitées par l'annonce de sa mise en 
place démontrent toutefois l'importance des questions touchant la gestion de la diversité 
culturelle et religieuse prescrite par le programme du MELS. Parmi ces préoccupations, on 
retrouve principalement le respect de la liberté de conscience et de religion, la place 
accordée au catholicisme majoritaire, les notions d' « éthique» et de « culture religieuse », 
-
la question de la neutralité et celle de la posture enseignante. C'est ce contexte tumultueux 
qui nous amène à formuler une question générale de recherche où l'enjeu du pluralisme 
devient le point de mire de notre étude du nouveau programme d'éthique et culture 
religieuse. Explicitement, nous nous demanderons si les orientations théoriques du nouveau 
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cours Éthique et culture religieuse du MELS contribuent à l'émergence de pratiques 
d'enseignement favorisant le pluralisme culturel et religieux. Une telle question, simple en 
apparence, contient différentes dimensions tant théoriques que pratiques nécessaires pour 
traiter le sujet avec la complexité qui lui est due. 
1.1.6 Pertinence sociale et scientifique de la question 
Nous croyons que répondre à cette question de recherche sera bénéfique tant pour le 
milieu de la recherche que pour la société en général, d'abord parce que l'examen des 
orientations théoriques du programme permettra de vulgariser certains éléments qui 
méritent une analyse approfondie pour en saisir la nature. Une partie des débats entourant 
l'introduction d'ÉCR tient justement à sa « philosophie» du pluralisme qui mérite d'être 
explicitée et comparée à d'autres approches pour en évaluer la teneur. Un autre aspect de la 
problématique tient à la vérification des orientations théoriques, lors de séjours 
d'observation dans une classe expérimentale d'ÉCR durant l'année 2007-2008. L'intérêt 
d'un tel travail de terrain est d'abord l'étude du passage,de la théorie à la pratique, ainsi que 
l'évaluation de l'application du programme au regard d'une réflexion sur le pluralisme 
culturel et religieux. Ainsi donc, en plus d'apporter de nouvelles données au sujet de ce 
nouveau cours, la pertinence sociale et scientifique se trouve dans la possibilité pour les 
rédacteurs du programme, les formateurs et les enseignants eux-mêmes d'avoir de la 
rétroaction du milieu de la recherche pour, s'ils le jugent nécessaire, les conforter dans leurs 
choix ou, au contraire, susciter les questionnements et possiblement s'en inspirer pour 
d'éventuels ajustements. Les aspects plus pratiques de la recherche peuvent intéresser plus 
particulièrement les 26 0005 enseignants et enseignantes du primaire et du secondaire qui 
devront suivre des sessions de formation pour se préparer à l'implantation du cours dans 
leurs classes dès la rentrée 2008. 
1.2 Cadre théorique 
La seconde partie du présent chapitre définit l'appareillage conceptuel qui nous 
servira tout au long de ce mémoire pour répondre à notre question de recherche. Nous y 
5 Chiffre avancé par le MELS dans la revue Virage (Lépine & Bougé, 2006). 
présenterons les enjeux théoriques généraux liés au concept de pluralisme, ainsi que des 
éléments plus spécifique à l'approche développée par Raimon Panikkar. Nous 
développerons un modèle à l'aide de notions panikkariennes pour enfin poser un certain 
nombre de questions de recherche spécifiques à notre problème de recherche. 
1.2.1 La question du pluralisme 
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Aborder le concept de pluralisme dans une démarche de recherche comme la nôtre 
exige que, d'emblée, on s'interroge à savoir de quel pluralisme il est question. La définition 
que l'on retrouve dans le Routledge Encyclopedia of Philosophy peut nous donner un 
aperçu du vaste territoire disciplinaire couvert par la notion de pluralisme: 
Pluralism is] a broad term, applicable to any doctrine which maintains that 
there are ultimately many things, or many kinds ofthings; in both these 
senses it is opposed to 'monism'. Its commonest use in late twentieth-
century philosophy is to de scribe views which recognize many sets of 
equally correct beliefs or evaluative standards; and in this sense it is akin to 
'relativism' (Craig, 1998, p. 463). 
Introduit par des penseurs des Lumières comme Christian Wolff (1679-1754) et Emmanuel 
Kant (1724-1804), le pluralisme signifiait alors une doctrine qui combinait le constat d'une 
abondance de visions du monde avec l'objectif d'adopter un point de vue universel de 
citoyen du monde (Riis, 1999, p. 21). Hegel (1770-1831) s'est également rapproché d'une 
vision pluraliste quand il concevait l'existence d'une variation dans les formes de la pensée 
et de l'expérience à travers l'histoire, toutefois, le monisme le qualifiait davantage puisqu'il 
soutenait qu'ultimement la réalité ne pouvait être vue correctement que d'une seule façon 
(Craig, 1998, p. 463). Au tournant du 20e siècle, le philosophe américain William James 
(1842-1910) a également soutenu une forme de pluralisme dans l'élaboration de son 
pragmatisme philosophique où différents individus ou groupes avec différents besoins 
peuvent avoir des conceptions de la vérité qui diffèrent également (James, 1907). 
La deuxième partie de la définition de Routledge Encyclopedia of Philosophy 
introduit la facette politique du concept: 
Societies are sometimes called « pluralistic », meaning that they 
incorporate a variety of ways of life, moral standards and religions; one 
who sees this not as undesirable confusion but a proper state ofthings, 
espouses pluralism (Craig, 1998, p. 463). 
Son centre d'intérêt se situe alors du côté des théories politiques qui décrivent comment 
structurer les relations entre l'état et les différents groupes d'intérêts à l'intérieur d'une 
société. Parmi ceux qui ont suivi cette voie, on retrouve des penseurs politiques comme 
Isaiah Berlin (1909-1997), Bernard Williams (1929-2003) et Harold Laski (1893-1950). 
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Une tentative d'intégrer des éléments socioculturels au concept s'est réalisée dans le 
travail d'Horace M. Kallen (1882-1974), un élève de William James. Ce dernier a 
développé une théorie sur la citoyenneté en introduisant la notion de « pluralisme culturel» 
(Kallen, 1957) pour décrire la possibilité de maintenir une identité ethnique tout en 
respectant les principes politiques de la démocratie (Toll, 1997, p. 58). 
Bien qu'il existe nombre de penseurs qui se réclament directement de la tradition 
philosophique occidentale évoquée sommairement plus haut, nous avons choisi d'explorer 
une autre perspective à travers la pensée du philosophe et théologien indo-catalan Raimon 
Panikkar. 
1.2.2 Raimon Panikkar 
La notion de pluralisme connaît aujourd'hui une popularité indéniable, surtout dans 
la pensée postmoderne où les grands récits décrivant la réalité de manière absolue font 
souvent place à une conception de vérité davantage empreinte de relativité, voire de 
relativisme. Penseur reconnu pour son travail sur l'interculturalitë et sur la philosophie 
comparée des religions, Raimon Panikkar a tenté d'amener la réflexion sur le pluralisme 
des aspects philosophiques et politiques vers des considérations existentielles qui touchent 
la réalité humaine de manière plus concrète. 
Dans son chapitre « The Myth ofPluralism », Panikkar (1995) expose trois 
différentes positions philosophiques possibles face à la question classique du pluralisme, 
c'est-à-dire « est-ce que la vérité est une ou multiple? ». D'emblée, il y a le monisme qui 
affirme que la réalité est une et que la pluralité est secondaire, provisoire ou simplement 
illusoire (Panikkar, 1995, p. 62). Dans cette voie, le problème du pluralisme se règle par la 
victoire du plus fort qui peut se permettre d'imposer sa vision du monde ou encore de 




« tolérer» temporairement la position erronée du plus faible. La seconde approche, le 
dualisme, vise à surmonter le problème du pluralisme par l'application de la méthode 
dialectique. La tension entre les visions du monde est résolue par les règles de l'esprit qui 
recherche un équilibre, voire une synthèse entre l'un et le multiple (Panikkar, 1995, p. 63). 
Dans cette avenue, la coexistence des visions du monde est possible dans la mesure où elles 
acceptent de descendre dans l'arène dialectique pour défendre leur existence. Pour 
Panikkar, une telle approche peut fonctionner quand les deux parties sont plutôt à forces 
égales et qu'ils acceptent tous deux les règles de la joute. Enfin, la troisième position est 
celle du non-dualisme, qui affirme que la vérité n'est ni une ni multiple, puisqu'elle se situe 
au-delà de ce conflit philosophique. Cette position se fonde sur le fait qu'une acceptation 
d'une vérité unique mènerait à considérer la position pluraliste immédiatement comme 
erronée, alors qu'à l'opposé, l'idée de multiples vérités mène à une contradiction 
insoutenable. Panikkar situe l'attitude pluraliste dans l'approche non dualiste qu'il justifie 
en invoquant la nature même de la réalité: « Pluralism adopts a non dualistic or advaitic 
attitude that defends the pluralism of truth because reality itself is pluralistic ; that is, 
incommensurable with either unit y or plurality » (Panikkar, 1995, p. 97). 
C'est précisément devant ce constat que le problème du pluralisme prend ses 
racines: « only when we feel - we suffer - the incompatibility of differing worldviews and 
are at the same time forced by the praxis of our factual coexistence to seek survival » 
(Panikkar, 1995, p. 57). En d'autres mots, si par le passé les êtres humains pouvaient vivre 
sans devoir entrer en contact avec d'autres peuples, la situation contemporaine nous pousse 
à devoir nous entendre, voire à tenter de nous comprendre pour fonctionner avec des 
objectifs communs. 
1.2.3 Triple réductionnisme et dialogue 
L'approche du pluralisme selon Panikkar tente d'éviter un triple réductionnisme que 
la modernité applique à la conception de l'être humain. Tout d'abord, Panikkar (1995, p. 
73) affirme que «Reason is not the whole of Logos ». Ce premier écueil à éviter consiste à 
réduire le logos humain, c'est-à-dire l'intelligibilité humaine, à la seule raison raisonnante. 
Bien que la raison appartient au logos, on ne peut utiliser les deux termes comme 
synonymes, puisque le logos comprend également l'intuitif, le sensoriel ou le matériel 
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lesquels dépassent le strict domaine rationnel. Ensuite, le théologien poursuit en ajoutant 
que: « Logos is not the whole of Man» (Panikkar, 1995, p. 73). Il argue ainsi que bien que 
toute affirmation humaine implique le logos, cela s'explique par une « interaction mutuelle 
et une interpénétration» (Panikkar, 1995, p. 73) entre le logos et la totalité de l'être humain 
qui ne permettent toutefois pas de conclure que tout ce qui existe provient du logos. 
L'humain possède également d'autres dimensions (mythiques, corporelles, émotionnelles, 
etc.) qu'on ne peut ignorer. Enfin, Panikkar (1995, p. 74) conclut son explication en 
affirmant que « Man is not the whole of Being ». Suivant la même rhétorique que les deux 
énoncés précédents, l'auteur tente ici de montrer que bien que rien ne ~oit séparable de 
l 'humain, il ne peut être considéré pour autant comme la seule réalité, voire le centre de 
l'Univers. 
Du constat du pluralisme de la réalité (1984), Panikkar aboutit ainsi à une notion de 
pluralisme de la personne (pluralistic Man) (Panikkar, 1995, p.74-75) qui n'est pas sans 
rappeler d'autres penseurs contemporains comme Amin Maalouf(1998) ou Patrice Brodeur 
(Brodeur, 2006, 2007) qui ont eux aussi travaillé sur la notion de pluralisme à travers l'idée 
de multiples identités chez l'être humain. 
Au concept de logos utilisé plus tôt dans l'explication du triple réductionnisme, 
nous croyons utile d'ajouter celui de mythos, tout aussi central à la compréhension de la 
pensée panikkarienne. En effet, pour le philosophe des religions, le logos est le niveau du 
verbe, voire de l'intelligibilité humaine, que la philosophie occidentale tend souvent à 
restreindre à la seule technique qu'est la raison rai sonnante (Panikkar, 1~95, p. 73). Quant 
au mythos, il offre « l'horizon d'intelligibilité où nous avons besoin de situer toute idée, 
toute conviction ou tout acte de conscience pour que ces derniers puissent être captés par 
notre esprit» (Panikkar, 1998, p. 109). La partie « mythique» d'une vision du monde est 
nécessairement invisible et insaisissable, elle forme en quelque sorte un horizon 
interprétatif implicite pour le logos. Le logos peut percer le mythos, toutefois toute 
« démythisation » entraîne une transformation des présupposés à travers une 
« remythisation » (Panikkar, 1998, p. 107), c'est..,à-dire l'intégration d'un nouvel ensemble 
de présupposés qui vient occuper l'espace laissé vacant. C'est pour cette raison que le 
dialogue constitue pour Panikkar le mode par excellence pour découvrir le mythe de 
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l'Autre, alors qu'à l'inverse, il nous est possible de cerner nos préconceptions7 grâce à notre 
interl ocuteur. 
Panikkar (1984) distingue deux types de dialogue: dialectique et dialogique. Le 
premier est un dialogue« sur un objet» (Eberhard, 1998a), c'est-à-dire un exercice où l'on 
discoure rationnellement sur une question ou une réalité en présupposant un langage 
commun formé de préconceptions partagées (Panikkar, 1984, p. 206). La faiblesse d'une 
telle approche se fait sentir par contre en contexte interculturel où les différentes cultures 
vivent différents mythes, différents langages. Christoph Eberhart (1998b) commente cette 
approche: 
La méthode dialectique dans le cadre interculturel risque donc de mener à 
ce que Dumont appelle « l'englobement du contraire ». Explicitement on 
pose l' « autre» comme égal, et on l'englobe ainsi dans la catégorie 
générale d' « humanité ». Or implicitement on se construit soi-même 
comme point de référence de cette humanité, introduisant ainsi une 
hiérarchie cachée. Ainsi, le dialogue est biaisé et 1'« autre» est construit 
comme l'image inversée de soi-même plutôt que dans son originalité 
propre. 
Quant au dialogue dialogique, il s'agit d'un dialogue « entre sujets» (Eberhard, 1998a) où 
s'opère non seulement une rencontre d'idées, mais surtout une rencontre de personnes 
porteuses d'idées et de mythes sous-jacents. Ainsi, le dialogue dialogique se définit comme: 
[ ... ] une démarche de dévoilement mutuel, [qui] permet de sortir de ce 
"piège" [dialectique] en mettant au centre 1'« autre ». On ne parle plus d'un 
objet, mais on parle entre sujets, de "moi à toi". Il est donc 
fondamentalement diatopique, c'est-à-dire qu'il émerge à partir d'un voyage 
à travers différents topai (lieux) culturels enracinés dans des mythes 
différents et des logiques qui y sont liées (Eberhard, 1998b). 
Les deux modes, dialectique et dialogique, ne sont pourtant pas en opposition, mais bien en 
complémentarité. Le mode dialectique demeure pertinent, en particulier lorsqu'on débat 
d'idées et d'opinions qui sont issues d'un même « lieu culturel ». Le problème pour 
Panikkar émerge quand le dialogue dialectique présuppose que la nature de la réalité est 
7 La pensée de Panikkar rejoint sans contredit celle de Hans-Georg Gadamer (1996) qui a tenté de réhabiliter 
la notion de préjugé en la définissant comme une condition même de la compréhension. Gadamer utilise aussi 
l'idée d'horizon interprétatif propre à chaque tradition pour permettre la compréhension mutuelle dans une 
« fusion des horizons» (Horizontverschmelzung). 
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également dialectique, autrement dit, qu'une adéquation existe entre penser et être. Le 
dialogue dialectique entraîne ainsi l'illusion d'une neutralité pour tous les participants alors 
que le jeu suit ses propres règles dialectiques. Si la réalité possède bien un aspect 
dialectique, elle n'est pas que dialectique. L'objectif du dialogue dialogique est de 
transformer les antagonismes du conflit dialectique en des divergences pouvant être 
entrevues également comme des polarités fécondes. 
1.2.4 Synthèse et modèle à priori 
Devant la complexité caractéristique de l'attitude pluraliste conçue par Raimon 
Panikkar, nous croyons utile pour la présente recherche de résumer les principaux aspects 
de la pensée panikkarienne sur le pluralisme en une série de cinq caractéristiques qui 
serviront d'étalon pour évaluer la gestion de la diversité dans le cadre du programme ÉCR. 
1) Irréductibilité du pluralisme à la pluralité ou à l'unité, (maintenant ou dans un souhait 
eschatologique) ou à un supersystème universel 
On ne peut confondre une attitude pluraliste avec le simple constat de l'existence 
d'une pluralité de visions du monde. De plus, le pluralisme ne signifie pas non plus qu'on 
nie l'existence de similitudes ou d'aspects partagés pour ne voir qu'une diversité chaotique. 
Le pluralisme ne considère pas l'unité comme un objectif indispensable, même si un espace 
est aménagé pour la diversité dans l'unité (Panikkar, 1995, p. 97). Une approche pluraliste 
ne consiste pas non plus à tolérer la diversité en attendant une unification eschatologique. 
Quant à l'idée de supersystème « pluraliste» inclusif à l'égard de toutes les positions, elle 
représente une contradiction si l'on considère l'incommensurabilité des diverses visions du 
monde. 
2) Irréductibilité du dialogue au seul dialogue dialectique 
Bien que le dialogue dialectique constitue un mode de délibération légitime, en 
particulier en contexte culturellement homogène, une approche pluraliste considère qu'il 
existe plusieurs formes de dialogue, dont le dialogue dialogique. Ce dernier type de 
dialogue « entre sujets» vise la reconnaissance de l'autre cherchant à mettre en lumière les 
préconceptions respectives d'interlocuteurs issus de différents lieux culturels. 
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3) Prise de conscience de la contingence humaine et de la non-transparence de la réalité 
Sans nier la possibilité de connaître de l'intelligibilité humaine, Panikkar insiste sur 
la nécessité de prendre conscience des limites de la pensée humaine (Panikkar, 1995, p. 98) 
et du danger d'une adéquation entre penser et être (Panikkar, 1984, p. 212). 
4) Symbolique d'une attitude de confiance cosmique qui rend possible la coexistence 
d'attitudes humaines, de cosmologies et de religions 
Panikkar qualifie cette attitude de « cosmothéandrique »8, parce qu'elle implique 
une confiance en une réalité ultime harmonieuse (invisible harmony) qui selon les lieux 
culturels se nomme « Dieu », « Homme» ou « Monde» (Panikkar, 1995, p. 178). 
5) Prise en compte des dimensions du logos et du mythos humains sans réduire le logos au 
seul travail de la raison 
Une approche pluraliste tient en compte des multiples dimensions de la personne, en 
particulier le mythos, qui représente notre horizon implicite de compréhension, et le logos, 
la capacité d'intelligibilité humaine. Dans le cas du logos, ce dernier est pris dans son sens 
large et ne se limite qu'à la seule raison. 
Ce bref survol de la pensée de Raimon Panikkar a pour objectif de présenter 
quelques jalons de sa pensée sur le pluralisme. À partir du questionnement philosophique 
sur l'un et le multiple, nous avons explicité sa vision non-dualiste et montré trois 
réductionnismes à éviter dans une attitude pluraliste. Nous avons également décrit la 
relation entre le logos et le mythos humain, ainsi que la tension entre le dialectique et le 
dialogique dans la pratique du dialogue. Enfin, nous avons ramenés la théorie du pluralisme 
de Panikkar à cinq caractéristiques qui constitueront la matrice de notre cadre conceptuel et 
qui orienteront la prochaine étape de notre recherche, soit l'élaboration de questions de 
recherche spécifiques à notre objet d'étude. 
8 Pour une analyse détaillé de l'attitude cosmothéandrique, voir Komulainen (2005). 
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1.2.5 Questions de recherche spécifiques 
Bien qu'il existe bon nombre de théoriciens qui se sont intéressés à la question du 
pluralisme dans différentes disciplines, l'approche panikkarienne se démarque à notre avis 
par la complexité avec laquelle elle traite les différentes visions du monde religieuses et 
séculières. Le continuum formé par les diverses attitudes et réactions face à la diversité 
présenté par Panikkar ainsi que la réflexion sur le dialogue brièvement exposés plus haut 
semblent tout indiqués pour traiter la question du pluralisme dans le programme commun 
d'éthique et culture religieuse du MELS, et ce, autant dans ses aspects théoriques que 
pratiques. Ce présent cadre d'analyse nous permet d'élaborer un « langage commun» pour 
élaborer des questions spécifiques à notre problème de recherche. D'abord, bien que notre 
étude porte sur la possibilité d'une gestion pluraliste de la diversité culturelle et religieuse, 
il sera précisément question du type de gestion de la diversité prescrit dans un 
enseignement où se rencontrent des visions du monde parfois mutuellement incompatibles 
entre elles. 
Les cinq caractéristiques du pluralisme développées précédemment nous permettent 
d'élaborer des questions touchant spécifiquement à la gestion du pluralisme dans les 
pratiques du cours ÉCR. 
La première caractéristique, l'irréductibilité du pluralisme à la pluralité ou à l'unité, 
nous amène à nous poser les questions suivantes: la gestion du pluralisme tend-elle vers 
une simple recherche d'unité? Valorise-t-on principalement les aspects partagés sans 
reconnaître les aspects spécifiques aux diverses traditions? Essaie-t-on de promouvoir un 
nouveau supersystème universel « pluraliste »? La seconde caractéristique, l'irréductibilité 
du dialogue au seul dialogue dialectique, entraîne, quant à elle, les interrogations suivantes : 
le programme propose-t-il différentes formes de dialogue? Les dialogues proposés 
maintiennent-ils une polarité semblable à celle qui distingue le dialogue dialogique du 
dialogue dialectique? La troisième caractéristique, la prise de conscience de la contingence 
humaine et de la non-transparence de la réalité, aborde l'épistémologie du programme: le 
programme décrit place-t-il des limites à la compréhension de ses objets d'études ou à la 
possibilité même de connaître la réalité? Le quatrième point, la symbolique d'une attitude 
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de confiance cosmique, cherche à élucider les fondements à la base du discours pluraliste: 
le pluralisme mis de l'avant par le programme ÉCR comporte-t-il une attitude de confiance 
en une réalité ordonnée où coexistent différentes religions, cosmologies et conceptions de 
l'être humain? Enfin, la prise en compte des dimensions du logos et du mythos humains, 
tels que décrits par Panikkar, questionne la conception de l'humain dans le programme: le 
cours ÉCR tient-il compte des ces dimensions humaines que sont l'intelligibilité (logos) et 
l'horizon d'interprétation (mythos)? Le logos y est-il décrit de façon large ou réduit à la 
stricte rationalité? 
Ces questions orientent notre recherche en situant tout d'abord les enjeux du 
pluralisme qui méritent notre attention. Il sera ainsi question des objectifs recherchés par la 
gestion de la diversité proposée, des types de dialogue pratiqués, de son épistémologie et de 
sa prise en compte des dimensions de la personne. Nous croyons que ces questions 
soulèvent non seulement des éléments clés de l'approche de Raimon Panikkar, mais 
qu'elles s'avèrent également probantes pour une étude de la gestion de la diversité 
religieuse et culturelle où les oppositions dichotomiques entre les visions du monde 
religieuses et séculières sont judicieusement évitées. 
1.3 Démarche de recherche 
Cette dernière partie de notre premier chapitre expose enfin le chemin emprunté 
pour aller chercher des données pertinentes et procéder à leur analyse et à leur traitement. 
Nous aborderons également la question de la validité de nos méthodes et leurs enjeux 
éthiques. 
1.3.1 Recherche qualitative 
Comme notre question de recherche sollicite autant l'examen des orientations 
théoriques du programme que les conditions de sa mise en pratique, notre démarche de 
recherche doit également effectuer ce cheminement de la théorie à la praxis d'ÉCR afin de 
mettre en relation ces deux dimensions sans les réduire l'une à l'autre. Il importe de mettre 
en place une méthodologie où s'articule le recours à des méthodes de recherche 
appropriées. Par méthodologie, il est ici question de la « stratégie, [ du] plan d'action, [ du] 
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processus sous-jacent aux choix et à l'application de techniques de travail spécifiques 
nommées méthodes» (Karsenti & Savoie Zajc, 2004, p. 112). La démarche de notre 
recherche a pour principal objectif de permettre une évaluation du type de gestion de la 
diversité culturelle et religieuse du cours ÉCR autant dans les aspects théoriques du 
programme que dans sa mise en œuvre dans les pratiques d'enseignement observées dans 
une classe expérimentale. Cette double nature de notre objet de recherche nous a amené à 
choisir la recherche qualitative/interprétative pour l'accessibilité de ses résultats, proches de 
la réalité des intervenants, et le caractère interactif de son processus (Karsenti & Savoie 
Zajc, 2004, p. 125). Plus formellement, Denzin et Lincoln décrivent ce type de recherche 
ainsi: « Qualitative research is multimethod in focus, involving an interpretive, naturalistic 
approach to its subject matter. This mean that qualitative research study things in their 
natural settings, attempting to make sense of, or interpret, phenomena in terms of the 
meanings people bring to them »(Denzin & Lincoln, 2005, p. 2). Une telle approche 
permet ainsi le déploiement d'une panoplie de méthodes. Étant donné notre volonté 
d'investiguer les volets théoriques et pratiques du programme ÉCR, nous aurons recours à 
deux méthodes: l'analyse de contenu et l'ethnographie. 
1.3.2 Analyse de contenu 
Nous avons choisi la méthode de l'analyse de contenu pour la première partie de 
notre recherche qui consiste en une analyse du programme ÉCR à travers un corpus 
composé de trois documents. Nous nous référons à l'approche proposée par Bardin (1996, 
2003), qui définit l'analyse de contenu comme« Un ensemble de techniques d'analyse des 
communications visant, par des procédures systématiques et objectives de description du 
contenu de messages, à obtenir des indicateurs (quantitatifs ou non) permettant l'inférence 
de connaissances relatives aux conditions de production/réception (variables inférées) de 
ces messages» (Bardin, 1996, p. 47). En d'autres mots, cette méthode vise une 
compréhension des documents qui dépasse celle de la simple lecture en cherchant les liens 
entre le contenu et son environnement de production ou du public visé. 
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Les étapes de l'analyse de contenu 
1) Préanalyse : 
Première phase exploratoire de la méthode, la préanalyse consiste en l'organisation 
de la séquence d'analyse. Elle débute par une lecture « flottante» de nombreux documents 
sur un thème avant de procéder à la constitution d'un corpus formé d'un ensemble de 
« documents susceptibles d'apporter des informations sur le problème soulevé (Bardin, 
1996, p. 126). 
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2) Constitution d'un corpus: 
Comme notre recherche porte sur le cours ÉCR, notre choix de document s'est 
d'abord porté sur le programme officiel d'éthique et culture approuvé par le MELS. Nous 
nous sommes limités à la version pour le secondaire étant donné notre choix d'effectuer une 
étude de terrain également au niveau secondaire. Aussi, son statut de programme officiel 
approuvé par le Ministère en fait le document prescriptif par excellence pour le cours ÉCR. 
Nous avons ensuite sélectionné l'essai de Georges Leroux « Éthique, culture religieuse, 
dialogue: arguments pour un programme» parce que, bien qu'il ne s'agisse pas d'un 
document officiel, l'ouvrage publié en août 2007 constitue, comme son nom l'indique, un 
argumentaire en faveur du programme qui développe des aspects abordés dans le 
programme officiel du MELS. Consultant au comité des experts qui ont participé à la 
rédaction du programme, M. Leroux est devenu une figure d'autorité sur le programme dû 
au grand nombre de conférences qu'il a données sur le sujet, initialement à l'invitation du 
MELS, dès 20069. Nous complétons notre corpus justement par un autre texte de Georges 
Leroux présenté le 18 octobre 2007 à l'occasion d'une conférence du MELS à l'Hotel Plaza 
de Québec. Intitulée « Un nouveau programme d'éthique et culture religieuse pour l'école 
québécoise: enjeux et défis », la conférence de M. Leroux est pertinente pour notre étude, 
d'abord parce qu'elle a été présentée à des praticiens du MELS et, ensuite, parce qu'elle a 
été réalisée plus récemment, soit à l'automne 2007, dans le contexte de la Commission 
9 M. Leroux a été choisi pour ouvrir le premier forum national en Éthique et culture religieuse tenu à Québec 
le 29 novembre 2006. 
Bouchard-Taylor au moment où des critiques du programme ont été publiquement 
énoncées. (Beauchemin, 2007b; Cauchy, 2007; Mathieu, 2007) De plus, nous pourrons 
identifier des différences et des similitudes entre les deux textes de M. Leroux. 
3) Analyse catégorielle: 
À la suite d'une première lecture, nous avons décidé d'effectuer une analyse 
catégorielle de type thématique, c'est-à-dire un découpage, selon des indicateurs 
thématiques, de notre corpus en une série de catégories susceptibles d'aborder la question 
de la gestion de la diversité culturelle et religieuse. Voici ces catégories: 
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Il y a d'abord les justifications historiques et politiques: il s'agit des raisons historiques et 
politiques invoquées pour justifier l'existence du cours ÉCR. Deuxièmement, on retrouve 
les finalités du programme: ce sont les objectifs explicitement visés par les orientations du 
programme. Troisièmement, il y a les prescriptions à l'enseignant: cette catégorie regroupe 
tous les contenus décrivant la posture à adopter par l'enseignant. Quatrièmement, nous 
avons ressemblé les définitions disciplinaires (éthique, culture religieuse, dialogue) : cette 
catégorie regroupe les contenus décrivant la nature des volets « éthique» et « culture 
religieuse» du programme. Nous avons aussi inclu les contenus définissant le dialogue, 
puisque bien qu'il ne s'agisse pas d'une discipline, il occupe une place importante en tant 
que troisième compétence du programme. Ensuite, on retrouve les éléments de 
l'articulation intradisciplinaire : par cette expression, nous faisons référence aux contenus 
décrivant la relation entre les volets « éthique », « culture religieuse» et « dialogue ». 
Enfin, nous ajoutons la catégorie « Articulation extradisciplinaire » : cette dernière 
catégorie regroupe les contenus décrivant la relation entre le programme ÉCR et d'autres 
éléments du Programme de formation de l'école québécoise (PFÉQ). 
4) Exploitation du matériel: 
Cette deuxième phase de l'analyse de contenu consiste en l'administration des choix 
effectués en phase de préanalyse. Pour ce faire, nous avons eu recours au logiciel d'analyse 
de données qualitative MAXQDA 2002 de VERBI Software pour nous permettre de 
répartir le contenu selon le découpage thématique déterminé plus tôt. 
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5) Traitement des données obtenues et interprétation: 
Les données obtenues ont été par la suite traitées dans le but de présenter dans notre 
deuxième chapitre une synthèse de ces éléments en décrivant les contenus touchant à 
chaque thématique dans chacun de trois documents de notre corpus. La description 
successive des contenus relatifs à chaque thème dans chacun des documents permet ainsi de 
constater les similitudes et les différences dans leur manière respective d'aborder les 
différents sujets. Enfin, nous présentons nos conclusions au chapitre 4 où nous 
interpréterons les résultats obtenus à la lumière des cinq caractéristiques d'une approche 
pluraliste selon Panikkar. Nous ferons alors également intervenir des éléments d'analyse 
issus de notre deuxième méthode de recherche: l'étude de terrain. 
1.3.3 L'ethnographie 
Ici j'ai la claire sensation d'une vie foisonnante. 
Ici je vais pouvoir m'arrêter et planter ma tente (Malinowski, 1985). 
Comme seconde méthode de recherche, nous avons choisi l'enquête 
ethnographique, outil de recherche par excellence de l'anthropologie culturelle et document 
écrit rapportant les résultats d'un terrain ethnographique. L'ethnographie est donc à la fois 
un processus et un produit. (Agar, 1980, p. 55). De façon générale, on peut décrire 
l'ethnographie comme une méthode de recherche qualitative qui vise à comprendre la 
perspective des membres d'un groupe social à travers une enquête de terrain prolongée. 
L'ethnographe recueille des données descriptives, développe des liens et de l'empathie pour 
les participants, il a également recours à de multiples sources de données et travaille 
généralement à l'aide de notes de terrain (Schwandt, 2001, p. 80). 
Quant à l'échantillonnage pour le travail de terrain, la nécessité d'étudier une école 
secondaire expérimentant le nouveau programme ÉCR au deuxième cycle du secondaire 
nous a amené à contacter la seule école secondaire expérimentale de la région de Montréal: 
l'école secondaire Jean-Grou de l'arrondissement Rivière-des-Prairies. Une enseignante du 
cours ÉCR de cinquième secondaire a accepté de participer à notre projet en nous 
accueillant dans sa classe à l'automne 2007, à l'hiver et au printemps 2008. Le premier 
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séjour s'est déroulé d'octobre à décembre auprès de deux groupes-classes d'environ 25 
élèves pendant une durée totale de 30 heures. Le deuxième séjour s'est, quant à lui, réalisé 
entre avril et juin 2008 auprès d'un groupe classe d'environ 25 élèves pour un total de 12 
heures. 
La technique de collecte des données utilisée a été l'observation en situation, plus 
précisément l'observation de type participante. Angers (1996, p. 130) définit l'observation 
en situation comme une « technique directe d'investigation scientifique qui permet 
d'observer un groupe de façon non directive pour faire habituellement un prélèvement 
qualitatif en vue de comprendre des attitudes et des comportements ». Nous avons ainsi 
participé à la classe en temps qu'observateur, mais également à titre d'aide de classe sous la 
supervision de l'enseignante lors du travail en sous-groupes. Les données ont été recueillies 
par la prise de notes écrites pendant les séances de cours et la collecte de matériel 
pédagogique distribué aux élèves. Pour une plus grande flexibilité d'observation, les notes 
factuelles et réflexives ont été consignées dans un cahier de bord. Nos nombreux échanges 
informels avec l'enseignante nous ont également permis d'approfondir notre 
compréhension des enjeux liés à l'enseignement du cours ÉCR. 
Les données amassées sur le terrain ont par la suife été traitées dans le but de 
présenter une synthèse des différentes SAÉ auxquelles nous avons assisté. Pour chaque 
SAÉ, nous commencerons par une phase descriptive où sont mis en lumière les 
caractéristiques d'élaboration, le déroulement et la méthode d'évaluation de la SAÉ. Nous 
ajouterons ensuite des éléments d'analyse et des commentaires sur l'activité observée. Au 
chapitre 4, nous comparerons les résultats obtenus avec ceux de l'analyse de contenu dans 
notre évaluation du programme à la lumière de l'approche de Panikkar. 
1.3.4 Pertinence et validité de la recherche 
Nous croyons que les moyens retenus pour la collecte et le traitement des données 
nous permettront de réaliser nos objectifs de manière adéquate. La technique d'analyse de 
contenu s'avère tout indiquée étant donné sa capacité de sonder à la fois le contenu 
manifeste et le contenu latent d'un document. Ses limites se situent dans la longueur du 
temps de dépouillement de documents préalable à l'analyse et dans l'écart que les 
documents peuvent avoir avec la réalité qu'ils prétendent décrire. Le choix de l'observation 
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participante vient pallier ce dernier manque étant donné le contact direct du chercheur avec 
la réalité qu'il étudie. Toutefois, la validité des informations demeure limitée à un petit 
groupe d'individus et à un contexte précis, la capacité de généralisation à d'autres contextes 
reste également restreinte. Malgré les limites inhérentes à l'adoption de ces techniques de 
collecte et traitement des données, nous croyons en leur pertinence et leur validité pour 
mener à bien notre démarche de recherche. 
1.3.5 Aspects éthiques de la recherche 
Conformément aux règlements de FTSR, une demande de certificat d'éthique au 
Comité plurifacultaire d'éthique de la recherche (CPÉR) étant donné le recours à des êtres 
humains lors de la recherche. Le certificat d'éthique a été émis sans l'obligation de 
demander le consentement des parents des élèves étant donné étant donné que celui-ci 
n'impliquait aucun risque particulier pour les participants, que le protocole de recherche ne 
comportait aucune « expérimentation », que les données recueillies seront anonymes et que 
les participants avaient 16 ans ou plus. 
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CHAPITRE 2: RÉSULTATS DE L'ANALYSE DE CONTENU 
Réalisé à partir d'une analyse de contenu, le présent chapitre présente les résultats 
pour chacun des indicateurs thématiques en alternant les données extraites du programme 
d'éthique et culture religieuse pour le secondaire du MELS, ainsi que de l'essai Éthique, 
culture, dialogue: arguments pour un programme et du texte de la conférence Un nouveau 
programme d'éthique et culture religieuse pour l'école québécoise: enjeux et défis, les 
deux derniers ouvrages réalisés par le philosophe Georges Leroux. Ces résultats seront par 
la suite comparés, au quatrième chapitre, avec ceux issus de l'étude de terrain dans une 
classe expérimentale ÉCR. 
2.1 1 Conception du programme ÉCR 
Suite à la publication du document La mise en place d'un programme d'éthique et 
de culture religieuse: une orientation d'avenir pour tous les jeunes du Québec au 
printemps 2005 et à l'adoption de la loi 95 (Assemblée nationale du Québec, 2005), qui 
prescrit l'implantation d'un programme commun en éthique et culture religieuse, dès 
l'automne 2005, la Direction des programmes de la Direction générale de la formation des 
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jeunes lance le processus de rédaction du programme et met en place trois équipes de 
rédaction sous la responsabilité de M. Denis Watters, une pour le primaire et deux pour le 
secondaire (l er et 2e cycle). 
Chacune de ses équipes de travail possède également un comité élargi où 
collaborent des représentants des commissions scolaires et des écoles privées. Les trois 
comités de rédaction sont également conseillés par un comité formé d'experts 
universitaires. De plus, un comité national de soutien au plan de formation formé 
d'enseignantes et enseignants a également commenté le processus de rédaction. Suite au 
dépôt du projet de programme en juin 2006, le MELS a procédé à deux consultations, une 
auprès de l'ensemble des organismes du réseau scolaire et l'autre, réalisée par le CAR 
auprès de divers groupes religieux et organismes intéressés par le traitement du religieux 
dans le nouveau programme. L'expérimentation du programme pendant l'année 2006-2007 
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aura également pennis une autre consultation auprès des intervenants sollicités avant de 
revoir le programme pour vérifier sa confonnité avec les orientations ministérielles et de 
procéder à la demande de corrections faites lors des consultations. Après le dépôt d'un avis 
favorable au programme par le CAR, le programme ÉCR a été approuvé par la ministre le 
13 juillet 2007. 
2.2 Structure des documents 
Bien que les deux documents sélectionnés abordent le même sujet qu'est le 
programme ÉCR, leurs genres littéraires se distinguent fortement. Notre premier document 
est le programme d'enseignement spécifique à la discipline « Éthique et culture religieuse» 
faisant partie d'un ensemble plus large qu'est le programme de fonnation de l'école 
québécoise (PFÉQ). Sa structure est ainsi similaire à d'autres programmes de fonnation 
comme l'histoire ou la géographie. Le document, d'une longueur d'un peu moins d'une 
centaine de pages, se divise ainsi : 
Préambule 
Présentation du programme 
Relation entre le programme d'éthique et culture religieuse et les autres 





Progression des apprentissages d'un cycle à l'autre et d'une année à l'autre et 
d'une année à ['autre du deuxième cycle 
Contenu de formation 
Bibliographie 
Liste des annexes 
Le préambule situe l'avènement du programme ÉCR dans le contexte politico-
historique québécois, alors que la présentation du programme constitue un survol des 
composantes et finalités du programme. Le troisième point positionne ÉCR face au 
programme scolaire général. Le Contexte pédagogique décrit les éléments à prendre en 
compte dans la planification des situations d'apprentissage. Les trois chapitres suivants 
explicitent le sens et les composantes des trois compétences à développer. La partie 
suivante, Progression des apprentissages, décrit les ressources à mobiliser, le contexte et 
les modalités de réalisation et, enfin, la démarche de l'élève. Contenu de formation 
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énumère repères, notions et concepts centraux en plus des contenus spécifiques aux sous-
disciplines. Le document se termine sur une bibliographie et une série d'annexes reprenant 
sous forme de tableaux les compétences, les contenus et les divers éléments d'évaluation. 
Quant au deuxième document au corpus, il s'agit de l'essai Éthique, culture, 
dialogue: Arguments pour un programme par Georges Leroux (2007a), philosophe et 
membre du comité des experts universitaires du programme ÉCR (Simpson, 2007). 
L' œuvre s'articule autour de deux chapitres où l'auteur étaye sa réflexion sur le 
programme: 
Introduction 
J. Accueillir le pluralisme: les défis de la laïcité dans l'école 
2. Le choix du Québec: un programme unifié d'éthique et culture religieuse 
Conclusion 
La première partie de son essai consiste en une réflexion sur le contexte historique 
du pluralisme qui a mené à l'avènement du cours ÉCR et à la description d'autres modèles 
d'enseignement moral et religieux en Occident. L'auteur poursuit ensuite son argumentaire 
en seconde partie en élaborant sur les fondements et la structure du programme, lequel allie 
formation à l'éthique et à la culture religieuse. Enfin, l'essai se termine sur les défis 
associés à la mise en place du programme ÉCR. 
Enfin, le dernier document de notre analyse de contenu est le texte de la conférence 
de Georges Leroux (2007b) intitulé Un nouveau programme d'éthique et culture religieuse 
pour l'école québécoise: enjeux et défis. Présenté le 18 octobre 2007 à l'occasion de la 
Journée d'étude pour les gestionnaires sur l'implantation du programme d'éthique et de 
culture religieuse, il s'agit du plus récent des trois documents analysés. La conférence suit 
la structure suivante: 
Introduction 
J. Les enjeux de connaissance: l'équilibre des deux volets du programme 
2. Socialisation, éducation au pluralisme et culture publique commune 
3. L'appropriation institutionnelle 
4. La formation des enseignants 
5. Neutralité et endoctrinement: la position de l'enseignant 
Conclusion 
2.3 Synthèse thématique par document 
Nous présentons ici une synthèse des données à travers six catégories thématiques 
pour chacun des documents analysés. 
2.3.1 Justifications historiques et politiques 
Programme ÉCR : 
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L'ensemble du programme ÉCR ne comporte que peu de justifications touchant à 
des aspects historiques et politiques. Ce thème est toutefois le premier à être abordé dans le 
, . 
document puisque dès le premier point du préambule du programme ÉCR (PÉCR, p.5) 
intitulé « Évolution cohérente », on situe le programme comme l'aboutissement du 
processus de laïcisation et de déconfessionnalisation du système scolaire québécois amorcé 
depuis les années 1960 qui avait pour objectif le respect de la liberté de conscience et de 
religion. On place également le programme dans une évolution plus récente commencée 
avec l'amendement des privilèges confessionnels scolaires de la Constitution canadienne en 
1997, l'abolition des structures scolaires confessionnelles en 2000 et l'adoption d'une loi 
prévoyant la mise en place en 2008 du programme ÉCR. 
Essai de G. Leroux : 
L'essai de Georges Leroux s'ouvre également sur le thème de l'évolution du 
système scolaire dans ladéconfessionnalisation et la laïcisation (ÉCRD, p.8), voire « une 
nouvelle ère de laïcité» (ÉCRD, p.9). L'auteur parle également des décisions controversées 
qui ont suivi le Rapport Proulx de 1999 et font maintenant « l'objet de riches consensus» 
(ÉCRD, p.1 0). Les justifications politico-historiques réapparaissent dans le premier chapitre 
dans une section intitulée « Une histoire lente et prudente» (ÉCRD, pAO). Leroux établit 
un parallèle entre la déconfessionnalisation du système scolaire et l'évolution sociale au 
Québec. La lenteur des transformations scolaires témoignerait ainsi d'une prudence et 
d'une réflexion « très respectueuse de l'histoire» (ÉCRD, pAO). Le philosophe considère 
que l'introduction de l'option enseignement moral est un facteur de cette évolution, puisque 
cet enseignement a contribué à « découper le nouvel espace de la réflexion éthique» 
(ÉCRD, pAO). Dans la section suivante, « Le défi du pluralisme des normes et des 
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croyances» (ÉCRD, p.42), on explique comment l'abrogation des clauses dérogatoires de 
juin 2005 a permis une accélération du processus de laïcisation et « un déblocage qui 
pourrait être aussi une solution politique valable aux malaises de la société québécoise 
devant la croissance du pluralisme» (ÉCRD, p.42-43). 
C'est dans la deuxième partie que l'auteur développe successivement ses arguments 
historiques et politiques en faveur du programme ÉCR. Au point « Un argument 
historique: le savoir moral, le savoir religieux» (ÉCRD, p.68), on décrit l'importance de la 
tradition catholique dans l'évolution de la pensée sociale. Les traditions religieuses et 
spirituelles historiques représentent des « sédiments» (ÉCRD, p.70), voire un « dépôt» 
(ÉCRD, p.70) indispensable à la connaissance de 1 'histoire québécoise et « un vaste 
domaine où la réflexion éthique vient puiser à la fois exemples et modèles» (ÉCRD, p.70). 
Ce savoir moral, dépôt historique de l'éthique, mis en péril, par exemple, par des 
législations antiterroristes récentes et des politiques conservatrices face à l'immigration, 
constitue un héritage à sauver et à « faire évoluer en direction du présent» (ÉCRD, p.72). 
L'auteur ajoute également l'existence d'un dépôt spirituel et religieux plus précaire 
composé de « modèles de vie vertueuse et de représentations du rapport à la nature et à la 
transcendance» (ÉCRD, p.73) qui structure la vie des communautés croyantes, mais qui 
constitue aussi un héritage culturel sécularisé pour l'Occident chrétien. Pour Leroux, la 
transmission de l'héritage moral et spirituel ne fait l'objet d'aucune obligation dans une 
société déconfessionnalisée, il y toutefois une « forte obligation à l'égard du présent» 
(ÉCRD, p.76) si on veut se comprendre soi-même et pouvoir accéder à l'autre. L'auteur 
établit également une analogie entre l'évolution naturelle qui aura permis à certaines 
plantes de développer des vertus particulières et l'évolution sociale de l'expérience 
religieuse pour en arriver « à des croyances relayées par des principes comme ceux de 
l'égalité et de la dignité de l'être humain» (ÉCRD, p.78). Il ajoute: « Il aura fallu des 
siècles de réflexion sur les fondements de la vertu, du respect, de la réciprocité pour 
parvenir à la formulation d'éthiques substantielles comme celles que proposent les 
philosophes » (ÉCRD, p.78). 
La section suivante « L'argument politique: le vivre-ensemble» poursuit 
l'argumentaire pour le programme ÉCR en invoquant un motif politique que Leroux 
nomme le vivre-ensemble. Ainsi, une société marquée par le pluralisme moral et religieux 
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« doit assumer la responsabilité de rendre sa jeunesse sensible à la discussion et au dialogue 
touchant tous les aspects éthiques de la vie» (ÉCRD, p.80). Critiquant les approches 
élitistes centrées sur les modèles de vertu des personnages de l'Antiquité et de la Bible, le 
philosophe choisit plutôt l'éthique, qu'il décrit comme une pédagogie critique axée sur 
l'autonomie de l'individu et la raison pratique libérée de la domination de l'autorité. La 
culture littéraire étant en déclin, la jeunesse choisit plutôt la culture mondialisée et la 
culture populaire, des modèles « placés hors de la sphère de la culture commune [et qui] 
échappent à tout projet de dialogue et de concertation» (ÉCRD, p.84), ce qui fait dire à 
l'auteur que « le seul cadre aujourd'hui disponible pour dépasser cette pédagogie 
mimétique est celui du dialogue, et en particulier de la discussion éthique sur les principes 
et les valeurs» (ÉCRD, p.84). La justification fondamentale du programme ÉCR se trouve 
dans la « formation au dialogue en vue du vivre-ensemble» (ÉCRD, p.84), dans la finalité 
ultime qu'est « l'apprentissage dialogué de la vie juste dans une socIété pluraliste» (ÉCRD, 
p.85). 
Conférence de G. Leroux: 
Le texte de la conférence de Leroux s'ouvre en affirmant non seulement que ÉCR se 
situe en continuité avec le processus de déconfessionnalisation amorcé avec les États 
généraux de l'éducation de 1995 et le rapport Proulx de 1999, mais qu'il s'agit surtout d'un 
projet d' « éducation des jeunes générations au pluralisme et à l'accueil de la différence» 
(NPÉCR, p.2). Les décisions de mettre fin au statut dérogatoire de l'enseignement 
confessionnel par l'introduction du programme ÉCR se situent dans la logique de laïcité 
ouverte qui avait amené l'abolition des commissions scolaires linguistiques. Avant d'être 
une rupture avec l'enseignement confessionnel, le nouveau programme est une 
réorientation et « une reprise des grands acquis sociaux et réflexifs de l'école québécoise» 
(NPÉCR, p.3). En effet, l'enseignement catéchétique s'était « ouvert sur le phénomène 
religieux et ses sources chrétiennes» (NPÉCR, p.3) et on avait vu naître un enseignement 
moral non confessionnel. Leroux note au passage que les écoles privées pourront offrir, en 
plus du programme obligatoire ÉCR, un enseignement confessionnel. Rappelant le contexte 
qui a mené à la création de la Commission Bouchard-Taylor sur les accommodements 
raisonnables, il voit dans le programme ÉCR la possibilité d'une éducation au pluralisme, 
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« condition essentielle d'une transition réussie à une laïcité ouverte et sereine » (NPÉCR, 
p.5). 
2.3.2 Finalités du programme 
Programme ÉCR : 
Dès le deuxième point du préambule, on présente les deux finalités du programme: 
la reconnaissance de l'autre et la poursuite du bien commun. Ces deux éléments sont 
développés explicitement à la fin du chapitre « Présentation du programme ». D'emblée, on 
définit la reconnaissance de l'autre comme « indissociable de la connaissance de soi » 
(PÉCR, p.lO) et liée au principe d'égalité. On reconnaît notamment l'autre dans sa vision 
du monde: « ce regard que chacun porte sur soi et son entourage et qui oriente ses attitudes 
et ses actions» (PÉCR, p.IO). Cette reconnaissance s'actualise dans un dialogue qui 
n'admet pas l'atteinte à la dignité ni d'action compromettant le bien commun. Elle vise la 
construction d'une « culture publique commune qui tient compte de la diversité » (PÉCR, 
p.IO). Quant à la poursuite du bien commun, elle vise le mieux-être de l'individu et de la 
collectivité. On la divise en trois actions: « la recherche avec les autres de valeurs 
communes; la valorisation de projets qui favorisent le vivre-ensemble et la promotion des 
principes et des idéaux démocratiques de la société québécoise » (PÉCR, p.l 0). 
On précise également que les deux finalités du programme doivent tenir compte de 
la diversité, promouvoir un meilleur vivre-ensemble et favoriser la construction d'une 
véritable culture publique commune, définie comme « le partage des repères fondamentaux 
qui sous-tendent la vie publique au Québec» (PÉCR, p.l 0). On ajoute que, parmi ces 
repères, se trouvent les règles de base de la vie en commun et les principes inscrits dans la 
Charte des droits et libertés de la personne. 
Essai de G. Leroux: 
Leroux fait mention des finalités communes aux compétences prescrites par le 
programme ÉCR tout au long de son ouvrage. Parmi ces finalités,l'objectifprincipal 
énoncé est d' « aller à la rencontre du pluralisme moral et religieux qui caractérise de 
manière chaque jour plus nette la société du Québec » (ÉCRD, p. 46). Ce constat d'une 
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évolution du pluralisme nécessite de « favoriser une éducation ouverte sur la pratique du 
dialogue avec l'autre» (ÉCRD, p.31). Il introduit la notion de « vivre-ensemble », qu'il 
associe à la pensée politique d'Hannah Arendt, pour décrire cette attitude intégratrice 
favorisant « la connaissance de la différence, le dialogue de tous avec tous» (ÉCRD, p.16). 
De plus, s'inspirant de la philosophie de l'éducation du MELS, il situe le programme ÉCR 
comme une « formation », c'est-à-dire un enseignement qui vise la réflexion, l'action 
autonome et l'exercice de la liberté (ÉCRD, p.56). Aussi, une autre finalité du programme 
est associée à la notion de démocratie, que ce soit dans la transmission des valeurs 
fondamentales démocrates (ÉCRD, p.l5), l'idéal du dialogue démocratique (ÉCRD, p.l7), 
la construction d'une démocratie ouverte et tolérante (ÉCRD, p.23) ou l'éducation aux 
droits démocratiques (ÉCRD, p.46). Leroux résume cet aspect en parlant du programme 
ÉCR comme « d'une formation unifiée et universelle, mise au service de la démocratie» 
(ÉCRD, p.67). Bien que ces finalités soient communes à l'ensemble du programme, Leroux 
les associe étroitement avec l'éthique quand il décrit la rencontre du pluralisme et la 
réflexion sur les principes du vivre-ensemble comme « une nouvelle tâche pour l'éthique» 
(ÉCRD, p.l3) ou encore quand il qualifie la réflexion éthique de seule capable de 
développer les vertus démocratiques de « [la] tolérance, [du] respect, [de] la recherche en 
commun du bien commun et des principes guidant la discussion de tous avec tous» 
(ÉCRD, p.87). 
À travers son deuxième chapitre « Socialisation, éducation au pluralisme et culture 
publique commune », l'auteur définit deux finalités sociales du programme. La première est 
l'éducation au pluralisme, définie comme « la perspective du vivre-ensemble» (ÉCRD, 
p.14), alors que la seconde consiste en « la construction d'une culture publique commune 
pour tous les jeunes du Québec» (ÉCRD, p.l4-15). Plus précisément, l'éducation au 
pluralisme signifie « la reconnaissance du pluralisme comme norme pour l'existence 
sociale et citoyenne» (ÉCRD, p.15). En opposition au repli communautarien, le 
programme vise une évolution vers le pluralisme normatif et une socialisation favorisant la 
reconnaissance de l'autre dans toutes ses dimensions. Leroux parle d'une « culture publique 
commune» qui est en érosion en Occident et qui est souvent définie de façon minimaliste 
comme la culture des droits de la personne. Il explicite le concept: « Cette culture [ ... ] 
reprend des siècles de réflexion sur le lien social et les droits, mais pour parvenir à ce 
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niveau d'universalité, elle s'est délestée de tout ce qui était auparavant son caractère 
substantiel ou communautaire» (NPÉCR, p.16). Le philosophe argue ainsi pour un 
renouvellement du répertoire culturel de notre société qui dépassera la culture nationale ou 
la culture d'élite « en instituant presque comme un principe le privilège de la diversité et du 
respect des parcours particuliers» (ÉCRD, p.17). Leroux conçoit cette culture publique 
commune comme un noyau de culture politique, fait des chartes des droits, enrichi par « un 
répertoire normatif et symbolique explicite» (ÉCRD, p.18) où « la « culture religieuse» est 
appelée à s'intégrer [ ... ] dans la mesure où il pourra contribuer à construire cette 
compétence» (Leroux, p. 19). 
2.3.3 Prescriptions au personnel enseignant 
Programme ÉCR : 
L'essentiel des éléments prescriptifs s'adressant aux enseignants et enseignantes est 
développé au point « Rôle de l'enseignant» du chapitre « Contexte pédagogique» du 
programme ÉCR. L'enseignant devant accompagner et guider les élèves dans leur quête des 
trois compétences du programme y est considéré comme un passeur culturel, c'est-à-dire 
« [ ... ] celui qui jette des ponts entre le passé, le présent et le futur, notamment en ce qui a 
trait à la culture québécoise» (PÉCR, p.25). C'est un être qui agit avec rigueur sur les 
questions éthiques et avec tact en culture religieuse pour respecter la liberté de conscience 
et de religions des élèves. L'enseignant doit adopter une posture professionnelle empreinte 
d'objectivité et d'impartialité tout en conservant « une distance critique à l'égard de sa 
propre vision du monde, notamment de ses convictions, de ses valeurs et de ses croyances » 
(PÉCR, p.25). C'est pourquoi l'enseignant s'abstient de donner son avis (PÉCR, p.25). Il 
doit également favoriser l'expression des points de vue et aider les élèves à reconnaître les 
obstacles au dialogue. Il contribue à développer le sens critique des élèves en refusant le 
relativisme et en cultivant l'art du questionnement. 
Essai de G. Leroux: 
Les seuls commentaires s'adressant au personnel enseignant se trouvent en dans la 
conclusion où l'auteur s'exprime sur le défi que représente l'engagement des ressources 
enseignantes dans la réussite du programme. La formation nécessaire à la transition vers 
ÉCR est particulièrement importante pour les spécialistes du secondaire. La formule du 
nouveau programme permettra une meilleure compatibilité avec les convictions des 
enseignants qu'ils soient issus de l'enseignement confessionnel ou de l'enseignement 
moral. Il sera maintenant question d'une exigence enseignante de convictions civiques: 
l'enseignant devra se positionner comme « individu exemplaire et citoyen réfléchi, et non 
pas, par exemple, comme croyant ou membre d'une communauté de croyance» (ÉCRD, 
p.114). C'est également à partir d'un point de vue citoyen que les enseignants seront 
appelés à critiquer le programme. 
Conférence de G. Leroux: 
43 
Dans son quatrième chapitre « La formation des enseignants », le philosophe expose 
les changements à venir pour le corps professoral. La formation des quelques 26 000 
enseignants nécessite un investissement générationnel et des ressources indispensables pour 
réaliser cette transition que Leroux qualifie de « libération» pour la vaste majorité des 
enseignants qui se reconnaissent beaucoup mieux que dans la formule confessionnelle 
précédente (NPÉCR, p.23). Les universités du Québec devront également relever des 
nouveaux défis, ce plan de formation sollicitant à l'avenir chacun à sa manière: les 
départements de sciences de sciences de l'éducation, mais aussi deux autres domaines que 
sont les sciences des religions et la philosophie. Pour le premier, il sera question de 
dépasser le simple enseignement de l 'histoire des religions, pour y incorporer une 
perspective citoyenne. Quant à la philosophie, elle devra mettre en commun ses expertises 
antérieures en enseignement moral avec celles issues de l'éthique fondamentale et de 
l'éthique appliquée. Leroux enjoint les philosophes et les éthiciens à s'investir pour 
contribuer à la réussite de ce nouveau programme. Il conclut son chapitre en plaçant ses 
espoirs dans les mains de ceux qui portent l'héritage de l'enseignement moral et religieux. 
Si le passage apparaît comme naturel pour l'enseignement moral, il croit néanmoins que 
l'enseignement religieux, déjà sensibilisé à une approche culturelle, pourra réussir cette 
« évolution plus critique» (NPÉCR, p.25). 
Le chapitre suivant «Neutralité et endoctrinement: la position de l'enseignant» 
touche également un autre aspect de la profession d'enseignement en éthique et culture 
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religieuse, c'est-à-dire la posture professionnelle enseignante. Les enseignants, mandataires 
de l'état, devront mettre en pratique « un devoir de réserve quant à la mise en valeur de 
leurs propres convictions religieuses ou morales et travailler à la mise en œuvre d'une 
réflexion sur les questions éthiques et d'une compréhension du phénomène religieux » 
(NPÉCR, p.27). Les enseignants devront ainsi agir avec respect et objectivité sans chercher 
à convaincre pour trouver un équilibre entre la recherche de principes en commun et le 
respect de la démarche des jeunes. Toutefois, conscient du danger d'une réserve 
« artificielle », Leroux consent toutefois que « l'enseignant ne sera pas appelé à cacher ou 
taire sa position personnelle» (NPÉCR, p.28). Considérant que l'objectivité n'est jamais 
absolue et que les seuils d'engagement varient d'un enseignant à l'autre, le danger de 
l'endoctrinement doit être soulevé. Sur cette question Leroux affirme : « On peut penser 
que si les risques d'endoctrinement existent, ce sera toujours qu'en raison d'erreurs de 
jugement de la part d'enseignants particuliers, et non en fonction des structures du 
programme» (NPÉCR, p.28). Il entrevoit toutefois le danger que des écoles liées à des 
communautés particulières développent une approche empreinte de prosélytisme. 
L'adoption du modèle de classe de la communauté de recherche, défini comme « groupe 
engagé dans une recherche commune de valeurs et de connaissance» (NPÉCR, p.29) 
encadre toutefois la nature de la transmission par l'enseignant. Leroux écrit: « La 
perspective de la transmission est donc limitée par les objets de connaissance, alors que les 
attitudes se limitent aux attitudes épistémiques : respect des valeurs et des croyances, 
recherche de la vérité, tolérance des opinions divergentes et en particulier des opinions 
séculières et sceptiques» (NPÉCR, p.29). 
Après le prosélytisme, Leroux traite de la question du relativisme potentiel, qui 
pourrait engendrer la perte de confiance en l'enquête rationnelle, voire une attitude 
sceptique ou nihiliste « sur la possibilité de connaître la vérité, voire même de penser 
qu'une telle vérité mérite d'être poursuivie» (NPÉCR, p.29). Le philosophe croit que 
derrière la crainte du relativisme se cache surtout une crainte du contact avec l'autre, une 
crainte non fondée puisque la société elle-même vit le pluralisme des valeurs et des 
croyances sans être majoritairement relativiste. La posture à développer chez les 
enseignants comme les élèves devra être celle « d'une curiosité de la richesse, en même 
temps [qu'un] auto-examen constant des références constitutives de l'identité» (NPÉCR, 
p.30). Dans les milieux multiculturels, on verra une dialectique entre les diverses 
communautés et le groupe-classe, alors que, dans les milieux plus homogènes, on visera 
davantage la connaissance de soi selon une approche plus cognitive ou abstraite. 
2.3.4 Définition disciplinaire 
1) Éthique 
Programme ÉCR : 
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Déjà dans le préambule, on introduit une distinction entre le programme antérieur 
d'enseignement moral et le nouveau programme d'éthique, ce changement « souligne la 
priorité que l'on accorde à l'examen par les élèves des valeurs et des normes qui sous-
tendent, dans diverses situations, les conduites humaines» (PÉCR, p.6). Dans la 
présentation du programme, on définit l'éthique comme « une réflexion critique sur la 
signification des conduites ainsi que sur les valeurs et les normes que se donnent les 
membres d'une société ou d'un groupe pour guider et réguler leurs actions» (PÉCR, p.8). 
Cette définition correspond aux trois composantes de la compétence éthique « réfléchir sur 
des questions éthiques» (PÉCR, p.30), c'est à dire: analyser une situation d'un point de 
vue éthique (dégager une question éthique d'une situation conflictuelle); examiner une 
diversité de repères d'ordre culturel, moral, religieux, scientifique ou social pour en 
chercher le sens et le rôle; et évaluer des options ou des actions possibles favorisant le 
vivre-ensemble. Parmi les objectifs de la réflexion éthique, on compte le développement du 
sens moral de la personne (PÉCR, p.8), le jugement critique (PÉCR, p.8) et tout 
particulièrement, l'autonomie de l'individu. Parmi la diversité de repères pris en compte, le 
programme considère tant les conceptions religieuses que séculières en arguant que « des 
personnes donnent un sens à leurs décisions et à leurs actions à partir de systèmes de 
croyances ou de représentation du monde et de l'être humain qu'elles considèrent' 
importantes» (PÉCR, p.8). Le contenu de l'éthique inclut le traitement des thèmes 
suivants: la liberté, l'autonomie, l'ordre social, la tolérance, l'avenir de l'humanité, la 
justice et l'ambivalence de l'être humain. 
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Essai de G. Leroux: 
En introduction, l'éthique est décrite comme la relève de l'ancien enseignement 
moral et se définit comme « l'apprentissage de la réflexion critique sur les grands enjeux 
moraux de la société contemporaine et de l'existence individuelle et collective» (ÉCRD, 
p.28). L'éthique est une discipline philosophique traditionnelle, dont les origines remontent 
aux travaux de Platon et Aristote, et qui consiste en un discours normatif orienté vers la 
recherche de principes et fondé sur le travail de la raison. Quant à la formation éthique (ou 
normative), il s'agit d'« une éducation à la réflexion sur les principes, l'effort d'une 
rationalité pratique engagée dans la justification de décisions }} (ÉCRD, p.5t). Elle se 
distingue de la morale ou des morales qui « sont des propositions substantielles sur la 
manière de vivre la vie bonne pour atteindre le bonheur: bien qu'elles dépendent de 
principes éthiques fondamentaux, elles ne les intègrent pas toujours de manière explicite» 
(ÉCRD, p.5t). Ainsi, en évitant de « moraliser» les jeunes, la réflexion éthique considère 
le savoir moral d'une société: « [ ... ] les jeunes sont appelés à recevoir, en le construisant 
pour eux-mêmes d'une manière critique qui le renouvelle, le savoir moral de la société où 
ils s'apprêtent à entrer}) (ÉCRD, p.52). La formation éthique consiste ainsi en un ensemble 
réunissant « la recherche des principes de l'action, le savoir moral de la société et les 
valeurs héritées de l'histoire» (ÉCRD, p.53). L'objectif premier de la compétence éthique 
se voit également décrit comme un exercice de ratiof).alité pratique et de délibération 
commune visant à « donner aux jeunes les moyens de se positionner face à tous les enjeux 
moraux de l'expérience, personnelle et sociale, qui les attend» (ÉCRD, p.85). 
Conférence de G. Leroux : 
La conceptualisation de l'éthique est peu traitée dans la conférence de Leroux qui 
aborde davantage l'articulation des volets. Toutefois, le philosophe réitère que l'éthique se 
veut un prolongement de l'enseignement moral dont « le but central est de conduire chaque 
jeune à une réflexion critique et personnelle sur les grands enjeux moraux de notre temps 
(NPÉCR, p.3). 
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2) Culture religieuse 
Programme ÉCR : 
La discipline culture religieuse est liée à la deuxième compétence du programme: 
manifester une compréhension du phénomène religieux. Dans le préambule, on explique le 
changement de l'enseignement confessionnel à une formation commune pour tous en 
éthique et culture religieuse qui vise une compréhension éclairée des signes des multiples 
expressions du religieux. Plus précisément, on définit la culture religieuse dans la 
présentation du programme comme « [consistant] en une compréhension des principaux 
éléments constitutifs des religions qui repose sur l'exploration des univers socioculturels 
dans lesquels celles-ci s'enracinent et évoluent» (PÉCR, p.9). La connaissance d'éléments 
comme les textes sacrés ou des pratiques permettent ainsi la compréhension du phénomène 
religieux dans ses dimensions expérientielles, historique, doctrinale, etc. La première 
composante, analyser des expressions du religieux, consiste à décrire et mettre en contexte 
des expressions du religieux, expliquer leur signification et leur fonction et établir des liens 
avec des traditions religieuses. La seconde, établir des liens entre des expressions du 
religieux et l'environnement social et culturel, exige la recherche de liens avec 
l'environnement, l'approfondissant des éléments communs et spécifiques de ces 
expressions tout en expliquant leur signification et leur fonction. Enfin, la dernière 
composante, examiner une diversité de façons de penser, d'être et d'agir, signifie 
l'approfondissement de cette diversité à l'intérieur d'une tradition religieuse, dans 
différentes religions de même que dans la société. Bien qu'on parle des expressions du 
religieux, on précise toutefois dans la présentation du programme la prise en compte « des 
expressions ou représentations séculières du monde et de l'être humain qui entendent 
définir le sens et la valeur de l'expérience humaine» (PÉCR, p.9). La compétence en 
culture religieuse comporte trois composantes. Enfin, le document énumère également 
parmi les contenus en culture religieuse, les thèmes (PÉCR, p.61-65) à aborder, c'est-à-dire 
le patrimoine religieux québécois, des éléments fondamentaux des traditions religieuses, 
des représentations du divin et des êtres mythiques et surnaturels, des religions au fils du 
temps, des questions existentielles, l'expérience religieuse et les références religieuses dans 
les arts et la culture. Étant donné le regard privilégié porté au patrimoine religieux 
québécois, « l'importance historique et culturelle du catholicisme et du protestantisme au 
Québec y est particulièrement soulignée» (PÉCR, p.9), on précise toutefois qu'on 
s'intéresse aussi au judaïsme, aux spiritualités autochtones et aux diverses religions du 
Québec contemporain. 
Essai de G. Leroux: 
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Deuxième avenue du programme ÉCR, la culture religieuse est définie par Leroux 
comme « la connaissance des traditions et des symboles par le moyen desquels les religions 
ont historiquement compris et représenté chacun de ses enjeux, qu'il s'agisse du lien social, 
du rapport à la nature, de la signification de la mort, du sens de la liberté ou de toute autre 
question fondamentale» (ÉCRD, p.50). La culture religieuse, synonyme de formation 
symbolique (ÉCRD, p.54), s'approche de la notion de « religious literacy » de Robert 
Jackson et vise à « donner aux jeunes la capacité de comprendre les croyances religieuses et 
les symboles qui structurent le rapport au monde des autres» (ÉCRD, p.54). La 
compréhension du phénomène religieux correspond à « une compréhension de la culture 
dans ce qui la détermine profondément, tant dans la conduite personnelle que dans les 
institutions et les rites collectifs» (ÉCRD, p.54-55). Ce regard culturel, historique et 
objectif inclut tous les aspects historiques, esthétiques et spirituels du phénomène religieux 
en évitant à la fois l'endoctrinement et le relativisme. Ainsi, derrière les manifestations 
visibles des religions que sont les rituels et symboles se trouvent des « modèles de vie 
vertueuse et de représentations du rapport à la nature et à la transcendance» (ÉCRD, p.?3) 
qui représentent un savoir sur l'expérience humaine, la vertu, la sainteté et l'harmonie 
politique. Il conclut que la transmission de ce savoir spirituels et religieux doit être pensée 
« non plus comme croyance ou comme confession, mais comme fait, comme savoir 
universel de l'humanité» (ÉCRD, p.?6) et « l'objet nécessaire d'une même culture, d'une 
même « literacy » (PÉCR, p.??). La culture religieuse, contrairement à l'enseignement 
confessionnel ne vise pas l'expérience religieuse, mais une compréhension décrite tantôt 
comme plus simple et plus objective (PÉCR, p.90), tantôt comme complexe en exigence de 
rigueur et de respect (PÉCR, p.89). L'auteur résume les trois composantes de la 
compétence en culture religieuse par une compréhension qui « consiste à pouvoir articuler 
les liens entre les diverses expressions du religieux et de la culture, en vue de saisir le 
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système dans lequel tous ces éléments prennent sens» (PÉCR, p.90). Parmi ces expressions 
du religieux au programme, le catholicisme y occupe une place primordiale parce qu'il « en 
constitue le registre fondamental, en raison de sa prégnance historique au Québec, et il 
apparaît comme un espace symbolique d'accueil et d'ouverture que l'ensemble des 
traditions religieuses qui se développent ici ne cessent d'enrichir» (PÉCR, p.91). À cette 
tradition religieuse « de référence », s'ajoutent le protestantisme, le judaïsme, les 
spiritualités autochtones et d'autres traditions contemporaines. 
Conférence de G. Leroux: 
En introduction de la conférence, Leroux rappelle brièvement que la culture 
religieuse d'ÉCR se veut un enseignement non confessionnel qui vise « à développer des 
outils de compréhension en même temps qu'une interprétation personnelle de la religion 
comme source de croyance et fait social» (NPÉCR, p3). 
3) Dialogue 
Programme ÉCR : 
Troisième compétence du programme ÉCR, la pratique du dialogue « reste le pivot 
autour duquel doivent s'organiser les apprentissages» (PÉCR, p.20) en éthique et en 
culture religieuse. Le dialogue consiste en « l'adoption d'attitudes et de comportements 
favorables au vivre-ensemble» (PÉCR, p.40). La première dimension du dialogue, la 
délibération intérieure, vise la connaissance de soi et la réflexivité, alors que la deuxième 
dimension, l'échange d'idées avec les autres, cherche plutôt la rencontre de l'autre à travers 
l'échange des divers points de vue. Cette compétence se décline en trois composantes: la 
capacité de mener une démarche réflexive afin d'organiser leur pensée; la capacité 
d'exprimer leur point de vue en s'appuyant sur des raisons ou des arguments pertinents 
et cohérents et d'être attentifs à ceux des autres; et la capacité de sélectionner des 
ressources pertinentes et diversifiées, de recourir à des moyens appropriés pour 
interroger et élaborer un point de vue étayé, et d'anticiper des objections et des 
clarifications à apporter. Les qualités associées à cette compétence sont l'écoute, la 
réflexion, le discernement, le respect et l'ouverture. On retrouve trois types d'éléments de 
contenu relatifs au dialogue. Le premier, Des formes du dialogue et des conditions 
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favorables, propose sept types de dialogue: la conversation, la discussion, la narration, la 
délibération, l'entrevue, le débat et le panel. On suggère également des pistes pour favoriser 
le dialogue comme l'établissement de règles de fonctionnement, l'écoute attentive des 
propos d'autrui et le décodage du langage non verbal. Ensuite, on présente des moyens pour 
élaborer un point de vue et des pistes pour les utiliser. Les moyens mentionnés sont la 
description, la comparaison, la synthèse, ainsi que l'explication et la justification. Enfin, le 
dernier type de contenu associé à la pratique du dialogue, Des moyens pour interroger un 
point de vue, présente des types de jugements (de préférence, de prescription, de réalité, de 
valeur) et des procédés susceptibles d'entraver le dialogue comme l'attaque personnelle ou 
la généralisation abusive, alors que pour le deuxième cycle, on ajoute des Types de 
raisonnement (induction, déduction, analogie, hypothèse). 
Essai de G. Leroux: 
Interpellé par la « pédagogie mimétique» de la culture populaire, Leroux place ses 
espoirs dans la pratique du dialogue, et tout particulièrement, dans la « discussion éthique 
sur les principes et les valeurs» (ÉCRD, p.84). Citant les propos de Charles Taylor sur le 
caractère dialogique de l'existence humaine (ÉCRD, p.85), l'auteur situe la compétence du 
dialogue comme la matrice des deux autres compétences. Sans définir explicitement la 
notion de « dialogue », il la place aux côtés des notions de délibération, de résolution des 
conflits et de discussion des divergences (ÉCRD, p.85-86). Le philosophe mentionne 
l'existence de nombreuses méthodes et stratégies d'apprentissages pour le développement 
de cette compétence, il donne en exemple les programmes de philosophie pour enfants 
conçus au Québec. En conclusion de son deuxième chapitre, Leroux définit le sens 
fondamental du dialogue comme « un exercice de reconnaissance: s'approcher de l'autre, 
pour le connaître, c'est se donner les conditions du respect, c'est rendre possible une telle 
mutualité» (ÉCRD, p.l 08). Le deuxième moment du dialogue se déploiera ensuite sous 
forme de débat et de discussion pour mener à la prise d'une décision commune ou parvenir 
à un consensus. Une telle confiance dans le dialogue est la meilleure réponse face aux 
objections engendrées par la peur du pluralisme ou du relativisme. 
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Conférence de G. Leroux: 
Dans la longue introduction de sa conférence, Leroux insiste sur la place de la 
compétence au dialogue dans le programme. Visant avant tout le respect de l'autre, la 
compréhension tolérante et la délibération rationnelle, le programme présente une vision 
plutôt large du dialogue que Leroux explique par l'abondance des interprétations possibles 
du concept. Il définit ce dialogue comme « l'apprentissage de la démocratie, de ses 
principes, de ses règles et de son éthique particulière d'écoute et d'échange» (NPÉCR,' 
p.4). Il vise à connaître l'autre dans son propre langage pour comprendre ses convictions 
morales autant que sa croyance ou son incroyance. Outre ce dialogue d' « écoute », Leroux 
propose également un dialogue axé vers la connaissance de soi et l'apprentissage de la 
pensée propre, en plus du dialogue éthique que représente la réflexion sur des principes. La 
réflexion sur soi, sur ses valeurs cherche à faire « évoluer la rencontre vers un terrain 
d'entente et des consensus sur des principes, seuls capables de soutenir le vivre-ensemble» 
(NPÉCR, p.5). Devant la pluralité des interprétations du dialogue, Leroux ne compte en 
exclure aucune, toutefois, il considère que la plus importante est « la forme démocratique 
de la rencontre » qui donne des outils aux jeunes pour la vie sociale et le respect du bien 
commun. 
2.3.5 Articulation intradisciplinaire 
Programme ÉCR : 
Sous le point « Rupture et continuité », le programme inscrit Éthique et culture 
religieuse dans une certaine continuité avec l'ancien programme d'enseignement moral, 
tout en étant en rupture avec l'enseignement moral et religieux antérieur. Bien que 
l'enseignement moral ne comportait pas de référence religieuse, la continuité se trouve dans 
la poursuite du dialogue moral et de la réflexion éthique. Ainsi donc, ÉCR est un 
« programme d'éthique qui tient compte d'éléments de la culture religieuse» (PÉCR, p.6). 
L'éthique et la culture religieuse y sont considérées comme « deux dimensions 
essentiellement distinctes de la réalité sociale, mais renvoyant l'une et l'autre à des zones 
d'expression particulièrement sensible de la diversité» (PÉCR, p.8). On prescrit le 
développement des compétences en éthique, culture religieuse et dialogue dans une 
52 
perspective de complémentarité et un traitement non linéaire dans des situations 
d'apprentissage spécifiques à l'éthique, à la culture religieuse ou aux deux volets 
simultanément. La compétence en dialogue est la seule qui doit être traitée en tout temps 
puisqu'elle demeure « le pivot autour duquel doive s'organiser les apprentissages» (PÉCR, 
p.20). De plus, les deux volets du programme doivent faire l'objet « d'une égale attention 
au cours du cycle» (PÉCR, p.ll). 
Essai de G. Leroux : 
Le philosophe décrit ÉCR comme deux projets distincts, mais concomitants qui 
représente « une solution qui vient recouvrir tout le champ de l'éthique et du religieux, du 
normatif et du symbolique» (ÉCRD, p.29). Ces deux avenues complémentaires unifiées 
dans un seul programme où la compétence en culture religieuse vise la connaissance et où 
celle en éthique vise la recherche d'une autonomie dans l'exercice du raisonnement moral. 
Ce qui fait dire à l'auteur « [ ... ] qu'il y a donc une forme d'asymétrie en ces deux finalités, 
et non pas une simple complémentarité» (ÉCRD, p.95). Leroux développe une articulation 
de la culture religieuse et de l'éthique inspirée de Platon, lequel croyait jadis que les 
religions constituaient des « représentations sommaires ou archaïques de positions morales 
amenées à la maturité dans l'éthique rationnelle» (ÉCRD, p.98). Ayant plus ou moins 
abandonné cette vision, les philosophes, selon l'auteur, ont compris « l'essence de la 
religion n'est pas son contenu abstrait, ses notions ou ses doctrines, si riches soient-elles, 
mais sa vie et son lien à l'existence personnelle et collective» (ÉCRD, p.92). La 
complémentarité essentielle des deux avenues se trouve dans le constat selon lequel « les 
religions concourent à structurer des conceptions de la vie bonne, et la réflexion éthique, 
même dans son projet d'exercice rationnel autonome, ne cesse de mettre à l'épreuve les 
convictions reprises de la croyance» (ÉCRD, p.92). Répondant à la critique de Weinstock 
(ECRD, p.97) qui s'oppose à un programme joignant culture religieuse et formation en 
éthique, Leroux argue que cette proximité ne menace en rien l'autorité de la raison qui doit 
avoir préséance sur l'autorité des confessions, un présupposé de la déconfessionnalisation 
(ÉCRD, p.97). Un peu plus loin, l'auteur affirme qu'« une bonne partie de l'éthique et de la 
philosophie politique» relève de la croyance. Parmi les principes éthiques « hors 
croyance» énoncés par Leroux, on compte les enjeux du bien, de lajustice, de la 
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transcendance et ({ surtout la structure de ses propres opérations, dont le 
raisonnement » (ÉCRD, p.98). Ce qui fait dire à l'auteur que « parler d'un fondement 
rationnel des principes moraux, c'est parler autant d'une promesse que d'un acquis de 
l'éthique» (ÉCRD, p.98). L'articulation d'ÉCR propose ainsi un processus d'interpellation 
réciproque où les jeunes sont invités à reconnaître dans le religieux et dans la {{ conviction 
morale non argumentée à partir de principes, un langage différent de la raison, et porteur 
d'une effectivité non moins réelle» (ÉCRD, p.99). Suivant la pensée de Charles Taylor, il 
ajoute: « C'est en effet au nom de la raison, et au sein même de l'exercice rationnel, que la 
culture religieuse de 1 'humanité doit être accueillie objectivement» (ÉCRD, p.99). Leroux 
s'inspire aussi de Hannah Arendt pour expliquer la bivalence d'un programme qui permet 
la reconnaissance d'héritages religieux et moraux et l'examen de questions éthiques, tout en 
sachant distinguer une approche purement rationnelle d'une approche marquée par la 
croyance (ÉCRD, p.l 03). Le philosophe conçoit ainsi qu'il existe « des conflits profonds 
sur des questions qui ne sont pas le privilège des traditions religieuses et [qu'on peut les] 
aborder uniquement du point de vue de la raison» (ÉCRD, p.l 03). Refusant toutefois une 
opposition trop rigi,de entre l'exercice de la raison de la réflexion éthique et la connaissance 
du fait culturel de la religion de la culture religieuse, il croit en une distinction entre ces 
domaines, souvent « [associées] dans la vie de chacun, qui n'est jamais entièrement pure 
raison ou pure croyance (ÉCRD, p.95). Enfin, pour Leroux, le programme ÉCR trouve sa 
cohérence dans la réalité qu'elle ouvre par sa« synthèse de la réflexion éthique et de la 
connaissance de la culture religieuse, d'abord la sienne propre, si c'est le cas, ensuite celles 
des autres» (ÉCRD, p.l 01). 
Conférence de G. Leroux: 
Dans son premier chapitre « Les enjeux de connaissance: l'équilibre des deux 
volets du programme », l'auteur s'attaque explicitement à l'articulation de l'éthique et de la 
culture religieuse. Si l'éthique, par son travail de la raison, peut à l'occasion heurter les 
croyances religieuses, ces dernières peuvent néanmoins être comprises par une approche 
interprétative ou herméneutique qui cherche leurs significations pour leurs adhérents 
(NPÉCR, p.8). L'éthique n'en demeure pas moins « une recherche de principes universels 
[ ... ] [fondée] sur la priorité de la raison» (NPÉCR, p.8). L'articulation repose ainsi sur une 
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distinction entre croyances et raisonnements, voire un positionnement sur la question: « Le 
choix pour chacun de la priorité de la raison ou de la croyance, ou plus exactement la 
question de l'équilibre pour chacun de la raison et de la croyance, apparaît comme le thème 
cognitif de ce programme: à travers la diversité des conceptions du monde [ ... ], chaque 
jeune sera invité à poser cette question pour lui-même» (NPÉCR, p.9). Cette distinction, 
que devront faire les jeunes entre croyances et éthiques, se matérialise, par exemple, dans 
l'incapacité des grandes éthiques comme l'utilitarisme à répondre aux questions 
existentielles, contrairement à la plupart des traditions religieuses. Au pluralisme religieux 
présent dans le programme, Leroux ajoute également le pluralisme moral, rejetant du coup 
l'idée que « l'univers de la réflexion éthique constituerait un monde de pensée unifié et 
homogène» (NPÉCR, p.l 0). Ce pluralisme, hors des référents religieux, comporte des 
conceptions de la vie et du bien qui incorporent néanmoins des croyances, étant donné leur 
incapacité d'atteindre la pleine rationalité (NPÉCR, p.IO). Les deux volets du programme 
forment une dialectique des croyances et du raisonnement qui ne sont pas deux 
programmes distincts, « mais [ ... ] une seule et même formation orientée vers les normes et 
les symboles, vers les valeurs et les croyances» (NPÉCR, p.ll). Malgré un projet de 
recherche de vérités « aussi déterminantes que des théorèmes mathématiques (NPÉCR, 
p.ll), la philosophie contemporaine considère que la croyance se retrouve dans la plupart 
nos attitudes cognitives. En conséquence, le 'but visé est une convergence de l'éthique 
rationnelle et de la croyance, lesquelles forment les deux pôles de l'espace de la réflexion 
du programme ÉCR. Leroux note au passage que le programme comporte un enjeu 
épistémologique fondamental quant au savoir moral et religieux: « c'est celui de considérer 
comme des connaissances de même niveau et de même portée tout ce qui concourt à 
comprendre les traditions des croyances et des normes au sein de la vie sociale» (NPÉCR, 
p.12). 
En réponse aux critiques qui craignent la présence du religieux dans ÉCR, le 
philosophe tente de les rassurer en invoquant l'équilibre interne du programme qui place le 
religieux dans un rapport intime avec le questionnement éthique et le dialogue selon une 
approche délibérative. Répondant à la crainte de Jacques Godbout que la culture religieuse 
ne présente que les aspects positifs et vertueux des religions, alors qu'elle devrait porter sur 
le fanatisme et la violence religieuse, Leroux (NPÉCR, p.12) explique que la culture 
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religieuse est avant tout une compétence à développer dans le cadre du programme. Il s'agit 
non pas d'une forme d'histoire des religions, mais bien d'une « literacy » permettant de 
comprendre les enjeux du religieux dans un contexte historique et social pluraliste où les 
liens du religieux et de l'éthique y sont comme indissociables, tout comme dans la pensée 
de Max Weber et Marcel Gauchet (NPÉCR, p.l3). Leroux conclut son chapitre sur 
l'articulation d'ÉCR en réaffirmant que le choix d'un programme unifié ne relève pas de 
contraintes horaires, mais plutôt de la mission même du projet de l'école québécoise qui 
vise l'introduction d'une éducation au pluralisme. 
2.3.6 Articu1ation extradiscipHnaire 
Programme ÉCR : 
Le troisième chapitre décrit les relations entre le programme ÉCR et les autres 
éléments du programme de formation, à commencer par les domaines généraux de 
formation. Le domaine Santé et bien-être peut être sollicité dans des sujets comme l'impact 
de ses choix sur sa santé ou la gestion du stress dans une discussion sur les conditions 
favorables au dialogue. Le domaine Orientation et entrepreneuriat est touché par la 
réalisation de projets en classe ÉCR pouvant élargir leur vision du monde et influencer leur 
orientation professionnelle. La réflexion sur la responsabilité morale du consommateur ou 
la préservation du patrimoine religieux sont des exemples pouvant solliciter le domaine 
Environnement et consommation. Aussi, le domaine Médias s'avère tout indiqué pour le 
traitement médiatique de sujets d'actualité ou l'utilisation de moyens de communication 
dans une tâche de dialogue. Enfin, le programme ÉCR entretient des « liens privilégiés » 
avec le domaine Vivre-ensemble et citoyenneté, en particulier parce « qu'il s'adresse à des 
jeunes dont les visions du monde sont parfois divergentes et qu'il les invite à dialoguer en 
recherchant des aménagements qui favorisent le vivre-ensemble » (PÉCR, p.IS). De telles 
visées amènent les élèves à contribuer à la vie démocratique de leur milieu et à s'ouvrir sur 
le monde dans le respect de la diversité. 
Le deuxième type de relations se situe au niveau des compétences transversales. 
Ainsi, la compétence en éthique sollicite également les compétences transversales Résoudre 
des problèmes, lors de l'analyse de questions éthiques, et Mettre en œuvre sa pensée 
créatrice, dans la recherche d'options possibles. La compétence en culture religieuse 
converge quant à elle avec la compétence transversale Exploiter l'information, quand les 
élèves recueillent et analysent des données. Enfin, la compétence en dialogue sollicite les 
compétences transversales Communiquer de façon appropriée, pour le recours à divers 
modes communicationnels, Exercer son jugement critique, lorsqu'on justifie et nuance un 
point de vue, et Coopérer, pour le respect de l'autre dans le dialogue. 
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Le dernier type de relations décrit est celui entretenu avec les autres domaines 
d'apprentissage du programme de formation de l'école québécoise. Tout d'abord, le 
domaine des arts est mis à contribution lors de l'analyse d' œuvres à caractère religieux ou 
d'autres repères culturels. Le domaine Développement de lapersonne suggère l'adoption 
d'un mode de vie sain et le « réinvestissement de situations abordées pour enrichir la 
réflexion sur des questions éthiques liées au besoin d'épanouissement personnel» (PÉCR, 
p.I8). Le domaine du développement professionnel est touché par le partage des savoirs ou 
l'engagement dans la réflexion. Des liens s'imposent également avec Univers social lors du 
recours à des faits relatifs aux questions éthiques, dans la recherche des origines historiques 
de croyances, valeurs ou normes ou l'utilisation de graphiques pour comprendre une 
expression du religieux ou une question éthique. Le domaine des langues appelle quant à 
lui la communication écrite et orale et le développement de la capacité de s'informer tout 
en adoptant une distance critique. Enfin, le domaine Mathématique, science et technologie 
est lié au programme ÉCR par la « mise à profit des connaissances scientifiques et 
technologiques pour examiner diverses facettes d'une question éthique» (PÉCR, p.l8), le 
« réinvestissement des aptitudes de raisonnement et de communication pour prendre une 
distance réflexive à l'égard de diverses façons de penser, d'être et d'agir» et l' « utilisation 
des types de raisonnement telles l'analogie, l'induction et l'hypothèse dans la pratique du 
dialogue (2e cycle) » (PÉCR, p.18). 
Essai de G. Leroux: 
En conclusion de son ouvrage, Leroux présente le défi éducatif que représente 
l'insertion du programme ÉCR dans la réforme de l'éducation, en particulier par l'adoption 
de son « cadre normatif» et de sa « philosophie de l'éducation ». Il apprécie l'avènement 
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du modèle des compétences « qui [ ... ] a permis de parvenir à des formulations très riches 
de ce que la société attend de ses futurs citoyens [ ... ] » (ÉCRD, p.lll). Le cours d'éthique 
et de culture religieuse se situe, selon lui, dans un rapport de complémentarité avec les 
autres programmes d'études. L'auteur considère également qu'un des défis du programme 
est sa « concertation» avec le programme d'histoire et éducation à la citoyenneté du 
MELS. Il explique le fait qu'ÉCR et l'éducation à la citoyenneté soient deux disciplines 
distinctes comme « un accident de l'histoire de la réforme de l'éducation» (ÉCRD, p.112) 
dû à l'abrogation tardive des clauses dérogatoires renouvelées pendant des années. Il 
déplore cette division disciplinaire étant donné le même regard des deux programmes sur la 
citoyenneté et la démocratie. Doutant qu'on apporte des changements à la formule ÉCR à 
court ou moyen terme, il supporte néanmoins une collaboration et concertation entre les 
champs et convie ceux qui ont développé une réflexion sur l'éducation à la citoyenneté à 
proposer les modalités de cette concertation. Il conclut également que le retour à l'histoire 
de l'école québécoise pourrait alimenter une collaboration avec « l'étude objective de la 
culture religieuse» (ÉCRD, p.113). 
Conférence de G. Leroux: 
Dans son troisième chapitre « L'appropriation institutionnelle », Leroux développe 
les relations entre le programme ÉCR et les autres disciplines, et plus largement, avec 
l'institution scolaire en entier. Si l'enseignement religieux confessionnel antérieur était une 
matière plutôt autonome dans le programme scolaire, ÉCR est lié à d'autres disciplines par 
les compétences transversales. En effet, la culture religieuse est proche de l 'histoire, alors 
que l'éthique touche plusieurs disciplines. 
Le nouveau cours du MELS offre également la possibilité d'être intégré au projet éducatif 
particulier d'une école, qu'elle soit écologique ou à vocation internationale, étant donnée la 
place qu'elle donne au travail sur les valeurs et sur le dialogue. Leroux va plus loin en 
percevant cette transformation également comme un accroissement d'autonomie de l'école; 
l'ancien programme plaçait les valeurs et les croyances sous la tutelle d'une institution 
externe, l'église (NPÉCR, p.21). L'auteur croit que l'avènement du programme ÉCR 
représente plus qu'un simple ajout disciplinaire: « il fait beaucoup plus: il confère à 
l'école une orientation civique de compréhension qui soutient son projet démocratique. 
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Chaque école est appelée à le reconnaître, à le mettre en œuvre dans l'ensemble de son 
action et à le promouvoir à son tour au nom de l'état» (NPÉCR, p.22). Leroux situe le 
programme ÉCR dans le contexte du renouveau pédagogique et de l'adoption d'une 
philosophie de l'éducation nommée « approche par compétences ». Suivant ces 
orientations, le cours n'est pas un cours de philosophie, ni un cours d'histoire ou de 
sociologie des religions où on expose systèmes de valeurs et religions de manière 
encyclopédique. Les connaissances en éthique ou en culture religieuse y sont intégrées de 
manière active à travers le développement des compétences en éthique, culture religieuse et 
dialogue. De plus, chaque niveau d'étude possède sa propre définition des composantes des 
compétences de manière à suivre une progression des cycles du primaire vers ceux du 
secondaire. De plus, grâce aux compétences transversales, le programme ÉCR est 
également relié à d'autres domaines d'apprentissage comme l'histoire, les sciences ou le 
français. 
2.4 Conclusion 
L'analyse du contenu du programme ÉCR du MELS et de l'essai de Georges 
Leroux nous a pennis d'identifier différentes thématiques liées à des indicateurs de 
pluralisme. Nous avons ensuite synthétisé les données en plaçant côte à côte les résultats 
obtenus dans les deux documents analysés. Après avoir effectué la présentation des 
résultats de notre étude de terrain, nous pourrons procéder à l'analyse comparative des deux 
types de données et répondre à notre question de recherche. 
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CHAPITRE 3: RÉSULTAT DE L'ENQUÊTE ETHNOGRAPHIQUE 
Ce troisième chapitre de notre mémoire présente l'essentiel des données recueillies 
pendant notre séjour sur le terrain dans une classe d'ÉCR de cinquième secondaire. Une 
fois le contexte de recherche établi, nous exposerons successivement une série d'activités 
qui sont se sont déroulées pendant la durée de notre stage d'observation, ainsi que notre 
analyse de celles-ci en fonction d'enjeux liés au pluralisme culturel et religieux. 
3.1 Entrée sur le terrain 
Dès le printemps 2006, nous avons pris contact avec M. Alain Lavoie, responsable 
de l'expérimentation du programme ÉCR du MELS, pour sonder la possibilité de réaliser 
une étude de terrain dans une classe ÉCR de la région de Montréal pendant l'année scolaire 
2007-2008. Ce dernier ayant accepté avec enthousiasme le projet, il nous permit de 
communiquer avec Myrna Dupoux, directrice adjointe pour le 2e cycle de l'école 
secondaire Jean-Grou de l'arrondissement Rivière des Prairies à Montréal. Mme Dupoux 
nous a par la suite permis le 10 septembre 2007 de rencontrer Mme Chantal Isidore, 
enseignante du programme pilote d'éthique et culture religieuse en secondaire 5. 
3.2 Profil de l'enseignante 
Mme Chantal Isidore enseigne à l'école Jean-Grou depuis l'année académique 
1999-2000. Diplômée du département des sciences de l'éducation de l'UQAM, Mme 
Isidore est une des rares enseignantes à avoir suivi une formation initiale spécialisée en 
enseignement de l'éthique et de la culture religieuse. À son arrivée, elle a enseigné les 
cours d'enseignement moral et religieux catholique, enseignement moral et religieux 
protestant et enseignant moral du MELS, parfois même tous au cours de la même année. 
Elle a également participé à la conception et à l'enseignement de « Défis et choix de 
société », un cours optionnel local de philosophie éthique destiné aux élèves de secondaire 
5. C'est d'ailleurs son implication et dévouement dans ce programme, en plus de son intérêt 
personnel, qui a amené Mme Isidore à accepter de participer au projet d'expérimentation du 
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programme ÉCR pendant l'année scolaire 2006-2007. Cet engagement a été renouvelé lors 
de la seconde année d'expérimentation, en 2007-2008. 
3.3 Planification des situations d'apprentissage et d'évaluation (SAÉ) 
Durant la première année d'expérimentation, une version préliminaire du 
programme a été remise à l'enseignante pour orienter ses activités d'apprentissage. La 
planification et l'élaboration des SAÉ a fait l'objet d'un suivi régulier de la part du MELS, 
qui a proposé un ensemble de SAÉ qui ont été mises en œuvre telles quelles ou avec des 
aménagements par l'enseignante. Une SAÉ du MELS portant sur le thème de l'immigration 
a également donné lieu à un examen dont les copies ont été analysées par des 
fonctionnaires du MELS. L'enseignante a également proposé des activités préalablement 
conçues dans le cadre du cours optionnel « Défis et choix de société », dont une activité sur 
l 'hindouisme et une autre sur la condition de la femme afghane. Quant à la seconde année 
d'expérimentation en 2007-2008, le programme officiel d'éthique et culture religieuse 
récemment approuvé par la ministre en juillet 2007 a orienté grandement la planification et 
la préparation des SAÉ. Des deux SAÉ proposées par le MELS, aucune n'a été utilisée par 
l'enseignante qui a préféré préparer ses activités en fonction des thèmes et éléments de 
contenu prescrits par le programme. Au cours de notre terrain, nous avons assisté à un total 
de cinq SAÉ (quatre en éthique et une en culture religieuse). Chacune des SAÉ sera 
présentée successivement. 
3.3.1 SAÉ #1 « Tolérance et accommodements raisonnables» 
Élaboration: 
Réalisée entre le 20 septembre et le 31 octobre 2007, la première SAÉ que nous 
observons dans deux différents groupes vise la réflexion sur une question éthique. D'abord, 
l'enseignante y va d'une « capsule théorique» qui dure une période en entier où elle lit 
quatorze définitions de mots-clefs aux élèves qui les inscrivent dans leur cahier de notes. 
Ces définitions visent à préparer les élèves pour le travail en éthique qui va suivre. Elles ont 
été rédigées à partir de matériel créé par l'enseignante. Les quatorze définitions 
comprennent les mots-clés suivants: ambivalence, dilemme, tolérance, intolérance, valeurs, 
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vision du monde, différence, indifférence, bien, mal, peur, dualité, enjeu éthique et question 
éthique. 
Par la suite, l'enseignante forme des équipes réunies aléatoirement par un processus de 
pige de noms avant d'énoncer la question éthique qui allait guider le travail pour les quatre 
périodes à venir: « Jusqu'où une société d'accueil doit-elle faire preuve de tolérance envers 
les différentes communautés culturelles qui l'habitent? » (Groupe A et B, 20 sept. 07). 
Ensuite, elle lit la mise en situation suivante aux élèves: 
Dans le cadre du mois du multiculturalisme, vous êtes invités à présenter 
une production collective en lien avec la problématique qui touche la 
tolérance entre les cultures. Comme documents de travail, vous pouvez 
utiliser: des articles de journaux, internet, la Charte des droits et libertés, 
votre vécu, votre expérience, votre imagination ou toutes autres notions et 
concepts appris (groupe A et B, 20 sept.07). 
Poursuivant avec les consignes, l'enseignante précise que les élèves doivent intégrer 
sept des quatorze définitions préalablement présentées à leurs productions orales. Une 
photocopie de la page 67 du programme ÉCR portant sur les formes et les conditions 
favorables au dialogue est remise aux élèves. Ceux-ci doivent choisir une forme de 
dialogue pour leur présentation devant la classe parmi les sept choix proposés: 
conversation, discussion, narration, délibération, entrevue, débat et panel. Une deuxième 
photocopie est également remise aux élèves, il s'agit de la page 70 du programme ÉCR 
intitulé « 5.3.1 Types de jugements» où l'on définit les notions de jugements de préférence, 
jugement de prescription, jugement de réalité et jugement de valeur. L'enseignante prescrit 
la mention obligatoire d'un jugement de préférence lo et d'un jugement de prescription Il 
pendant la présentation de chaque équipe. Le jugement de préférence est expliqué par 
l'enseignante comme un « jugement subjectif, d'après ses goûts (Gr., 20 sept.) », alors 
qu'elle a plutôt décrit le jugement de prescription comme « un jugement important sur 
comment on doit agir (Gr., 20 sept.). Concernant le recours au jugement de préférence, 
10 Le jugement de préférence est défini en page 70 du programme ÉCR (secondaire) comme une « proposition 
subjective par rapport à des goûts ou à des préférences ». 
Il Le jugement de prescription est défini en page 70 du programme ÉCR (secondaire) comme une: 
« Proposition énonçant une recommandation ou une obligation. Le jugement de prescription affirme la 
nécessité d'accomplir un acte, de modifier une situation ou de résoudre un problème ». 
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l'enseignante a précisé oralement dans les deux groupes-classes étudiés l'importance qu' 
« à la fin, on doit trouver une position commune et positive (Gr. A, 20 sept.)>> et que « peu 
importe ce que l'on fait, l'important, c'est la décision commune, c'est le jugement de 
préférence» (Gr. B, 20 sept.). Les élèves sont également notés sur un travail écrit d'une 
page et demie qui consiste en un petit résurrié de leur production orale, de leur répartition 
de tâches, ainsi que de leur réponse à la question éthique. Ayant précisé que la question 
éthique porte sur les accommodements raisonnables, l'enseignante propose la définition de 
ce concept: « expression juridique pour désigner différentes mesures destinées à minimiser 
la discrimination dont pourrait être victime un individu. 11 s'applique à plusieurs motifs de 
discriminations (sexe, grossesse, handicap, religion, etc.) »(Groupe A, 28 sept.). 
L'enseignante invite également les élèves à consulter des copies d'articles de journaux, de 
pages web (ex: l'entrée « accommodements raisonnables de Wikipedia) et de la Charte 
québécoise des droits et libertés. Les élèves ont ensuite une période de préparation en 
équipe. 
Notre observation en tant que chercheur devient alors participante puisque 
l'enseignante nous propose de l'assister en suivant l'avancement des travaux des équipes et 
en répondant aux questions. Les élèves semblent avoir bien compris dans l'ensemble ce qui 
leur est demandé. Les équipes discutent entre elles pour choisir le type de dialogue qu'elles 
vont mettre en scène devant la classe et les accessoires ou déguisements qu'ils leur seront 
nécessaires d'apporter le jour de leur production orale. 
Les deux cours qui suivent sont consacrés aux présentations des élèves devant leurs 
pairs. Chacune des équipes a entre dix et quinze minutes pour présenter. L'enseignante, 
assise au fond de la classe, évalue les équipes sur le respect des consignes, soit le choix 
d'une forme de dialogue, le recours à un jugement de préférence et un jugement de 
prescription (décision commune), l'utilisation d'au moins sept des quatorze mots-clefs, 
ainsi que sur d'autres critères comme l'originalité et la clarté de leur présentation. La 
plupart des présentations des élèves font référence à un ou plusieurs cas 
d'accommodements raisonnables. 
Dans le cadre du deuxième forum national du MELS sur l'éthique et la culture 
religieuse tenu à l'hôtel Sheraton de Laval le 16 novembre 2007, un groupe d'élèves de 
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Mme Isidore est également venu présenter un sketch issu de cette SAÉ sur les 
accommodements raisonnables devant une salle d'enseignants, de conseillers pédagogiques 
et de responsable du MELS. Le synopsis de la présentation était le s'uivant : dans une cour 
de justice, une juge doit statuer sur la question éthique déjà présentée en classe, c'est-à-
dire: « Jusqu'où une société d'accueil doit-elle faire preuve de tolérance envers les 
différentes communautés culturelles qui l'habitent? ». Tour à tour, le procureur de la 
couronne et l'avocat de la défense font témoigner différents personnages sur le sujet des 
accommodements raisonnables. Parmi ces personnages, on compte un juif, une musulmane 
et une Québécoise « de souche ». Après avoir écouté les deux côtés, la juge propose de 
résoudre le problème en créant une instance gouvernementale chargée de départager les 
accommodements « raisonnables» des accommodements « déraisonnables ». La saynète se 
termine quand le procureur de la couronne et l'avocat de la défense acceptent ce 
compromis. 
Analyse: 
Cette première SAÉ a été pour nous du plus grand intérêt étant donné qu'elle 
touchait directement à la notion de gestion de la diversité culturelle et religieuse évoquée 
dans notre question de recherche. Sise en pleine « crise des accommodements 
raisonnables », cette activité a suscité chez les participants un intérêt palpable. 
Suivant le cadre théorique de notre recherche, nous avons identifié des éléments 
analysables dans la perspective panikkarienne. D'emblée, nous avons cherché à situer le 
dialogue prescrit selon la polarité formée par le dialogue dialectique et dialogue dialogique. 
Il nous est apparu une tendance forte vers la forme dialectique, un phénomène explicable 
par la prépondérance du dialogue de type délibératif dans les travaux des élèves. Ce résultat 
est un choix logique si on considère que les consignes de la SAÉ mentionnaient 
l'importance d'obtenir une décision commune sous la forme d'un jugement de prescription. 
Le sketch présenté par un groupe d'élèves au forum national ÉCR illustre également très 
bien cette disposition vers le mode dialectique, en particulier dans le type de résolution de 
conflits proposé; c'est-à-dire une présentation des arguments favorables puis des arguments 
défavorables, et l'obtention d'un compromis dans une synthèse des arguments. 
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En phase d'observation du travail en équipe, nous avons également réalisé que 
beaucoup d'élèves ne faisaient pas de distinction entre l'accommodement raisonnable 
proprement juridique et les ajustements dits volontaires ou concertés l2 . Aussi, en leur 
expliquant qu'ils pouvaient se positionner pour ou contre les accommodements 
raisonnables, certains jeunes se sont avérés surpris, un jeune nous dit même: « Je croyais 
qu'on devait être pour les accommodements» (Gr. B, 28 sept.). Dans leurs travaux, la 
plupart des équipes se référait à des cas d'accommodements raisonnables à caractère 
religieux qui ont fait les manchettes comme celui de l'affaire du kirpan (Pertuiset, 2002), du 
vote voilé aux élections (Toupin, 2007), des vitres givrées du YMCA (St-Jacques, 2006) ou du 
port du hijab au soccer (La Presse Canadienne, 2007). Nous avons constaté que beaucoup de 
jeunes avaient de la difficulté à situer l'importance de certaines pratiques pour les diverses 
traditions religieuses. Il y avait aussi une confusion qui régnait chez certains élèves qui 
confondaient les pratiques du sikhisme avec celles de l'islam. Un manque de connaissances 
sur la diversité des courants, majoritaires ou minoritaires, à l'intérieur des religions, a rendu 
également difficile, dans certains cas, la compréhension de certaines demandes chez des 
courants religieux moins connus comme le judaïsme hassidique. Mis à part ces quelques 
éléments, la situation d'apprentissage a donné lieu à de nombreuses découvertes par les 
jeunes sur le sujet des accommodements raisonnables. 
3.3.2 SAÉ #2 «Atelier sur l'écoute active» 
Élaboration: 
La deuxième situation d'apprentissage et d'évaluation à laquelle nous avons assisté 
fut l'atelier sur l'écoute active, qui est une courte activité d'une durée d'une période 
seulement. Réalisée le 31 octobre 2007 et le 16 novembre auprès des groupes A et B, cette 
activité a été préparée par l'enseignante spécialement pour le cours d'éthique et de culture 
religieuse. 
12 La commission Bouchard-Taylor a utilisé le terme « ajustement concerté» dans son glossaire pour désigner 
un arrangement qui relève de la sphère civile plutôt que juridique (Commission de consultation sur les 
pratiques d'accommodements reliées aux différences culturelles, Bouchard, & Taylor, 2008a). 
Déroulement: 
L'enseignante a d'abord expliqué le concept d'écoute active, c'est-à-dire 
attentionnée et intéressée, par opposition à une écoute davantage passive. Elle a ensuite 
distribué une feuille sur laquelle figuraient les questions et consignes suivantes: 
1- T'arrive-t-il de te demander pourquoi tu es sur la Terre? 
2- Adhères-tu à une religion? Si oui, laquelle? Si non, pourquoi? 
Qu'est-ce qui t'effraie le plus? Pourquoi? 
4- T'arrive-t-il de t'inquiéter de l'avenir de la planète? Pourquoi? 
5- T'arrive-t-il de t'interroger sur la mort? Quel genre de questions te poses-tu 
alors? 
6- Qu'aimerais-tu devenir dans la vie? 
7- Que penses-tu de la souffrance? Explique ta position. 
8- Si tu avais le pouvoir de changer quelque chose dans le monde, que 
changerais-tu? Et pourquoi? 
9-
10-
Consignes: Les questions 9 et 10 sont de ton choix. Elles devront être tout 
aussi profondes et réfléchies. 
Tu dois poser toutes ces questions à ton ou ta coéquipier (re), écouter 
attentivement ses réponses, les retranscrire et nous présenter oralement sous 
forme de texte ou autres cette personne. Celle-ci fera de même pour toi. 
(Gr. A, 31 oct.) 
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Les élèves ont d'abord exécuté la consigne en s'interrogeant mutuellement sur les questions 
suggérées. Par la suite, chaque équipe est venue faire une présentation des réponses 
obtenues devant la classe. 
Analyse: 
Ce petit atelier malgré sa simplicité a semblé être très apprécié par les élèves qui ont porté 
une grande attention pour présenter les réponses de leur collègue de classe. Les réponses 
aux questions étaient empreintes de beaucoup de sensibilité, certains ont même partagé 
avec leur classe des situations difficiles vécues dans leur vie personnelle ou des 
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appréhensions à propos de leur avenir. La question #2 portant sur l'adhésion à une religion 
m'a particulièrement intéressé puisqu'elle m'a permis de faire un portrait des identités du 
groupe. Dans les deux classes visitées, j'ai vu défilé des élèves qui se définissaient comme 
chrétien, catholique, athée, baptiste, darwiniste, témoin de Jéhovah, bouddhiste, musulman, 
chrétien orthodoxe, humaniste, communiste et membre de nouveaux mouvements religieux. 
De plus, le type de dialogue pratiqué se distinguait de celui de la SAÉ portant sur la 
tolérance et les accommodements raisonnables où le mode dialectique du dialogue était 
davantage mis de l'avant. L'atelier sur l'écoute active se situait davantage dans la 
perspective panikkarienne du dialogue dialogique telle que nous l'avons définie au point 
1.2.3 de notre cadre théorique puisque l'échange pratiqué se déroulait davantage entre des 
personnes plutôt qu'entre des idées ou des opinions pour reprendre l'idée d'Eberhard 
(1998a). Ce choix explique peut-être la plus grande mention d'éléments issus de 
l' expérience personnell~. des élèves par rapport à la première SAÉ, où cette possibilité, bien 
que permise, n'a que peu été abordée par les élèves qui ont préféré traiter de situations plus 
éloignées de leur vie personnelle. Ainsi, la SAÉ sur l'écoute active contribue à la finalité de 
reconnaissance de l'autre du programme ÉCR, alors que l'activité sur les accommodements 
raisonnables touche davantage à la finalité de poursuite du bien commun. La conjugaison 
de ces deux SAÉ, s'inscrit habilement dans les visées définies par MELS, et 
particulièrement si on considère une séquence de réalisation 13 qui favorise d'abord uri 
exercice réflexif où les individus peuvent se positionner les uns les autres face à une 
question avant de mettre en branle, dans un deuxième temps, le travail de délibération et de 
recherche de solutions communes. 
3.3.3 SAÉ #3 en éthique: Les sophismes 
Élaboration: 
Il s'agit d'une SAÉ en éthique élaborée auparavant par l'enseignante pour son cours 
d'éthique. Toutefois, son contenu correspond à celui des Procédés susceptibles d'entraver 
le dialogue faisant partie des contenus relatifs à la pratique du dialogue en page 71 du 
13 Ces deux dimensions du dialogue, la délibération intérieure et l'échange d'idées avec les autres, sont 
définies en page 40 du programme ÉCR (secondaire). 
programme ÉCR (secondaire). L'activité s'est déroulée auprès des groupes A et B du 14 
novembre au 12 décembre 2007. 
Déroulement: 
L'enseignant commence la SAÉ par une mise en contexte historique: 
En Grèce, SOO ans avant Jésus-Christ, les sophistes étaient des professeurs 
itinérants qui allaient de ville en ville pour instruire le peuple de peu 
d'instruction. Ils disaient: « On peut enseigner à penser, à bien parler, à 
convaincre et à discuter à tout le monde ». Fin Se siècle, ça a changé vers le 
négatif. Les sophistes introduisirent l'art de la persuasion, faire admettre 
comme vrai l'art de déduire à outrance dans le but de tromper les gens, de 
les induire en erreur en faisant de faux raisonnements (Gr. B, 14 nov.). 
L'enseignante présente ensuite la définition de sophisme: « Raisonnement qui a l'air 
correct, mais qui ne l'est pas. (Gr. B, 14 nov.)>> Elle poursuit les notes de cours en 
mentionnant trois noms de sophistes connus: Protagoras, Gorgias et Hippias. Elle donne 
ensuite une citation de Gorgias : « Si on sait user bien de ses mots, on peut triompher de 
n'importe quelle cause» (Gr. B, 14 nov.). L'enseignante cède ensuite la parole à un 
stagiaire, étudiant de deuxième année en enseignement de l'éthique et de la culture 
religieuse. Ce dernier vient présenter les définitions des 12 douze sophismes suivants aux 
élèves: 
1- Appel à la popularité: Faire croire qu'une affirmation est vraie parce qu'elle 
est largement partagée. 
2- Généralisation abusive: Consiste à passer d'un jugement sur un ou plusieurs 
cas particuliers à un jugement général sans avoir considéré un 
échanti llonnage représentatif. 
3- Appel à la tradition: Faire croire qu'une affirmation est vraie parce 
qu'acceptée depuis longtemps. 
4- Argument d'autorité: Invoquer l'image ou le prestige d'une personne, d'une 
doctrine, d'un bouquin ou d'un journal à la place d'une raison. 
5- L'appel au sentiment: Susciter une émotion plutôt que de formuler une 
raison. La raison vient après l'émotion. 
6- Attaque à la personne: On attaque celui qui argumente au lieu de discuter de 
ses arguments. 
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7- Appel à la nouveauté: Consiste à faire croire qu'une affirmation est vraie 
parce qu'elle est nouvelle. 
8- Faux dilemme: Consiste à ne présenter que deux possibilités pour faire un 
choix. Comme l'une est indésirable, l'autre est inévitablement le choix à 
faire. 
9- La pente fatale: Consiste à affirmer qu'une action entrainera une situation 
épouvantable en raison d'un enchainement de causes et d'effets qui après 
examen se révèle douteux, voire impossible. 
10- Caricature: Consiste à déformer la pensée de quelqu'un en la radicalisant ou 
en la simplifiant afin de la rendre non crédible. 
11- Contradiction: Les arguments se tiennent entre eux de manière plus ou 
moins forte, mais parfois un argument affirme ce que l'autre nie. 
12- L'opinionite : Pire ennemi de l'argumentation, on donne son opinion et on 
ne la justifie pas. On décide que c'est ça, un point c'est tout. 
(Gr. A, 14 nov.) 
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L'évaluation de cette SAÉ consiste en deux petites présentations devant la classe où 
les élèves doivent réaliser deux mises en situation (sketchs) illustrant un sophisme choisi 
par l'enseignante, en plus donner un exemple à l'oral d'un troisième sophisme. 
L'enseignante évalue les élèves en fonction de la correspondance de leur mise en situation 
avec le sophisme en question, en plus d'autres critères de présentation. 
Analyse: 
Autre activité grandement appréciée par les élèves, la SAÉ « Les sophismes» 
sollicite incontestablement la compétence et les contenus de formation liés à la pratique du 
dialogue. De plus, le fait qu'une activité originalement élaborée dans un cours d'éthique 
corresponde exactement au nouveau programme d'éthique et culture religieuse démontre 
bien le fil de continuité entre les deux formules. 
3.3.4 SAÉ #4 « Les questions existentielles» 
Élaboration: 
La SAÉ « Les questions existentielles» fait partie d'un bloc de deux SAÉ dont la 
deuxième se nomme « Projet existentiel ». Cette première activité se situe dans le volet 
« culture religieuse» et plus spécifiquement suivant le thème « Des questions 
existentielles» (PÉCR, P.63). Nous avons assisté au déroulement de cette SAÉ avec le 
groupe C du 10 avril au 9 mai 2008. 
Déroulement: 
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L'enseignante remet aux élèves un fascicule de huit pages intitulé « Initiation à la 
philosophie pour le 5e secondaire ». Le document comporte quatre parties: la première 
définit la philosophie, la seconde définit le terme « philosophie », la troisième explique la 
fonction de la philosophie et la dernière, simplement nommée « La philosophie », est un 
extrait des pages 32 à 36 de l'ouvrage « Philosopher: Penser critique et argumentation» de 
Claude Paris et Yves Bastarache (1995). Ce dernier extrait traite des sources et des 
domaines de la philosophie. L'enseignante précise par la suite que les questions 
existentielles qui guideront la réflexion seront « D'où venons-nous? », « Qui sommes-
nous? » et « Où allons-nous? ». Les trois cours qui suivront seront consacrés à des capsules 
théoriques portant sur quatre philosophes et leurs réponses aux questions existentielles. Les 
philosophes étudiés sont Protagoras, Socrate, Karl Marx et Jean-Paul Sartre. Une révision 
des éléments vus en classe précède la période de cours consacrée à l'examen écrit. Cet 
examen comporte 20 questions, la plupart à court développement. 
Analyse: 
La SAÉ a permis aux élèves de se familiariser avec les visions du monde de divers 
philosophes. Nous nous sommes questionnés sur l'absence de conceptions issues de 
religions, étant donné qu'il s'agit d'une SAÉ du volet de culture religieuse. L'enseignante 
s'est référée au programme ÉCR pour nous expliquer la possibilité d'aborder le thème 
« Des questions existentielles» par des conceptions religieuses ou philosophiques. Le texte 
du programme suggère effectivement de traiter le thème en « [prenant] appui sur des textes 
sacrés ou philosophiques pour amener les élèves à comprendre diverses réponses 
concernant l'existence du divin, le sens de la vie et de la mort, et la nature de l'être 
humain» (PÉCR, p.92). La présente SAÉ a ainsi touché un spectre de réponses aux 
questions existentielles à travers la tradition philosophique occidentale. Suivant cet esprit 
de pluralisme, nous croyons primordial de suivre cette direction allant même jusqu'à élargir 
le spectre des visions du monde traitées, à l'intérieur d'une même activité ou dans une 
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séquence d'activités, pour présenter côte à côte des conceptions religieuses et/ou.séculières 
issues de traditions occidentales et non occidentales. 
3.3.5 SAÉ #5 « Le projet existentiel» 
Élaboration: 
Réalisée entre le 9 mai et la fin des classes 2008 avec le groupe C, la SAÉ « Projet 
existentiel» se veut en quelque sorte un projet d'intégration des apprentissages qui boucle 
la fin de l'année de scolaire, mais également la fin des études secondaires pour les élèves de 
cinquième secondaire. L'enseignante a élaboré ce projet spécialement pour l'année scolaire 
2007-2008 dans le but de créer un volet pratique à la SAÉ précédente, « Les questions 
existentielles ». 
Déroulement: 
L'enseignante débute la situation d'apprentissage en remettant à chaque élève une 
feuille décrivant le projet: 
Bien qu'un enfant de 12 ans ne puisse guère changer le monde selon la 
croyance populaire, dans le film « Donner au suivant », Trevor parvient à 
redonner espoir à une mère un peu perdue, à un prof solitaire provoquant 
ainsi une chaîne de compassion dont l'effet Domino aura un impact 
considérable dans la vie de plusieurs personnes. 
Je vous demande donc de faire l'exercice suivant. Trouver le : 
Où allons-nous? Qui sommes-nous? 
Pas nécessairement celui de Trevor mais comme chacun de nous peut le 
faire avec ses propres valeurs, ses espoirs, ses qualités et ses forces. 
Ce projet couronne à sa façon le cours d'éthique actuel avant votre rentrée 
au Cégep. Il est important que vous y mettiez tout votre cœur. Je m'attends 
à ce que vous vous surpassiez et à ce que ce projet vous rende fier (fière). 
Bien qu'étant réalisable dans votre quotidien il devra s'échelonner sur au 
moins trois semaines. La constance et l'honnêteté sont essentielles. 
Vous devrez puiser dans votre quotidien, dans vos aspirations, vos rêves, 
les gens autour de vous pour trouver le sujet du projet. 
Exemple: Vous décidez de la bonne action qui suit en l'occurrence d'aider 
votre mère à faire le ménage durant trois semaines consécutives, car la 
voyez fatiguée et déprimée. Vous le faites de façon régulière. Ce sera donc 
votre objectif pour ce projet. 
Les critères importants pour la réalisation: 
Dans un premier temps : 
Faites un plan détaillé de ce projet existentiel: 
Qui vous allez aider? Pourquoi? (Organisation de votre pensée) 
Comment comptez-vous vous y prendre? 
(En d'autres mots quels moyens allez-vous prendre pour y parvenir?) 
Dans un deuxième temps: (critère d'évaluation) 
Faites un plan détaillé de ce projet existentiel: 
Qui vous voulez aider? Pourquoi? (organisation de votre pensée) 
Comment comptez-vous vous y prendre? 
(En d'autres mots quels moyens allez-vous prendre pour y parvenir?) 
Une présentation orale de ce que vous avez entrepris comprendra les 
critères suivants: 
Le but ou le pourquoi de cette action? Pourquoi ce choix et pas un autre? 
Les moments sacrés et difficiles auxquels vous avez dû faire face? 
Ce que vous a rapporté en termes de bien-être, de don de soi, de fierté, de 
vérité 
Est-ce que quelque chose a changé en vous? Vous sentez-vous la même 
personne ou bien vous êtes-vous senti(e) différent(e) ne serait-ce que 
l'espace d'un instant? 
Afin de vous évaluer, des preuves irréfutables de ce que vous avez 
accompli sont exigées. Par exemple: vidéo, cassette audio, témoignage de 
la personne ou du groupe que vous avez aidés. 
C'est un projet qui peut se faire seul ou en équipe de quatre (4) maximum. 
Bonne chance! 
[signature de l'enseignante] 
Note: 
Prière d'apporter une photo souvenir de votre projet pour une mosaïque 
prévue pour la compilation de toutes vos initiatives. 
(Gr. C, 9 mai)14 
14 Nous présentement ici la feuille de consigne de l'enseignante sans modification. 
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Une fois la lecture du document faite, l'enseignante précise que le projet devra être 
d'une durée cumulative de neuf à dix heures. De plus, elle exige que chaque équipe remette 
un plan expliquant la nature de leur projet aux fins d'approbation préalable. Une fois le 
projet réalisé, les élèves viennent présenter leur travail pendant cinq à dix minutes devant la 
classe. Certains élèves ont ainsi pris comme engagement de remplacer le concierge de 
l'école toute une journée, d'autres sont allés animer des activités dans un centre de 
personnes âgées, ont fait des collectes de déchets ou ont participé à un spectacle-bénéfice 
pour aider des enfants autistes. 
Analyse: 
Cette deuxième partie de la SAÉ sur les questions existentielles permet un passage 
des aspects théoriques à une mise en pratique à travers un projet d'entraide conçu selon les 
intérêts des élèves. L'activité aura permis à plusieurs élèves de faire connaissance avec des 
membres de leur communauté qui travaillent au bien-être d'autrui. Ce projet existentiel 
visait à lier le questionnement existentiel exposé dans quatrième SAÉ, c'est-à-dire « D'où 
venons-nous? », « Qui sommes-nous? » et « Où allons-nous? », à un projet d'action sociale 
dans la communauté. Ici, la gestion de la diversité culturelle et religieuse ne faisait pas 
partie du traitement d'un contenu, mais représentait un élément vécu par chacune des 
équipes dans leur travail de coopération entre eux et avec la communauté. 
3.4 Conclusion 
Bien plus qu'une simple collecte de données, cette sortie sur le terrain s'est révélée 
d'une grande richesse parce qu'elle nous a permis de prendre une certaine distance par 
rapport aux considérations théoriques pour s'immerger dans la réalité de la salle de classe. 
Ce qui d'un point de vue strictement scientifique apparaît comme une rencontre de visions 
du monde et une gestion de la diversité des identités a pris bien souvent la forme d'un 
questionnement plus pragmatique sur la gestion au quotidien d'un groupe composé de 
différentes personnalités qui doivent cheminer ensemble à travers un programme d'étude 
donné. Différents éléments et exemples issus de cette expérience nous serviront, au 
prochain chapitre, pour enrichir notre analyse de la gestion de la diversité culturelle et 
religieuse du programme ÉCR. 
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CHAPITRE 4: ANALYSE ET ÉVALUATION DU PROGRAMME ÉCR 
Maintenant que nous avons présenté les résultats de notre analyse de contenu et de 
notre étude de terrain sur le programme ÉCR, voici le moment venu d'évaluer les résultats 
obtenus à l'aide de notre cadre' conceptuel fondé sur la réflexion de Raimon Panikkar sur 
les caractéristiques d'une attitude pluraliste. Nous tenterons ici de mieux comprendre les 
divers éléments qui donnent forme au programme ÉCR dans sa forme actuelle et 
particulièrement à travers les thèmes de la conceptualisation et de l'articulation des volets 
du programme, ainsi que dans son traitement des éléments orientant la pratique du dialogue 
au sein de sa démarche pédagogique. Nous appuierons notre analyse sur les notions et 
concepts développés par Panikkar en plus d'invoquer des exemples tirés de notre 
expérience sur le terrain pour montrer de quelle manière les pratiques d'enseignements 
prescrites dans le cadre du programme influencent la possibilité de mettre en place des 
pratiques d'enseignement pluralistes dans sa gestion de la diversité culturelle et religieuse. 
4.1 Aux sources du nouveau programme 
Avant même de jeter un regard critique sur les éléments du programme d'éthique et 
de culture religieuse proprement dit, on ne peut faire abstraction du contexte historique 
dans lequel il a émergé. C'est ce que nous avons fait au chapitre 1 en reprenant les 
moments clés de l'histoire de l'éducation au Québec depuis la Nouvelle-France. Si un tel 
exercice a une pertinence pour notre rechercpe, c'est parce qu'il nous pèrmet de situer les 
différents intervenants et mouvements en cause, ainsi que les rapports de forces changeants 
au gré des changements sociopolitiques survenus. 
La documentation venant décrire et justifier le programme ÉCR ne fait pas 
exception à la règle, elle propose de situer ce nouveau programme comme le fruit de 
l'évolution historique du Québec moderne, une évolution qualifiée de « cohérente» selon le 
MELS (PÉCR, p.5) et de « très respectueuse de l'histoire» par Georges Leroux (ÉCRD, 
pAO). Cette attitude dépasse celle de la promotion du « tout nouveau, tout beau» que ferait 
n'importe quelle entreprise pour mettre en marché un nouveau produit. Elle induit une 
forme d'évolution sociale où l'histoire passée est téléologiquement orientée vers le présent 
74 
et culmine dans un nouveau produit, un programme d'éthique et de culture religieuse qui 
dépasse en tous points les formules qui l'ont précédé. Ce nouveau programme représente en 
somme pour Leroux et le MELS l'aboutissement des processus de laïcisation de l'école 
québécoise amorcés avec la Révolution tranquille et poursuivis dans la 
déconfessionnalisation des structures scolaires dès la fin des années 90. 
À travers ces processus, nous croyons important de noter l'introduction de 
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l'enseignement moral en 1983 qui, bien qu'originellement pensé comme une version non 
confessionnelle du cours d'enseignement religieux, s'a développé progressivement sa 
propre identité en allant jusqu'à prendre ses distances, à l'aube de la 
déconfessionnalisation, avec la notion de moral pour se centrer principalement autour de 
l'enseignement de l'éthique. Ainsi, le dernier programme de moral datant de 2004 distingue 
explicitement la morale, comprise comme un ensemble de normes définissant le bien et le 
mal, de l'éthique, qualifiée d'exercice de la liberté et de réflexion sur les fondements de la 
morale (MELS, 2004, p. 495). Quant au programme confessionnel catholique de la même 
époque, il intègre également une compétence en éthique, mais tout en cherchant 
simultanément à « apprécier l'apport de la tradition (catholique ou protestante) à sa quête 
de sens» (Ibid., p. 520). Le programme catholique précise toutefois que malgré une notion 
commune de compétence éthique, les deux programmes ne l'abordent pas selon les mêmes 
repères (Ibid., p. 523). Nous sommes d'avis que ce simple changement sémantique survenu 
au moment où l'enseignement religieux se voyait destitué marque une passation des 
pouvoirs à un appareil conceptuel issu de l'enseignement moral. L'argument d'une 
transition vers ce nouveau rapport de force, favorable à la discipline « éthique », ne peut 
avoir de meilleure illustration que le fait que le nouveau programme ÉCR reprend 
pratiquement intégralement la structure des compétences présentées dans le dernier 
programme d'enseignement moral datant de 2006. Les compétences se lisaient alors ainsi: 
1- Construire son référentiel moral; 
2- Se positionner, de façon réfléchie, au regard d'enjeux d'ordre 
éthique; 
3- Pratiquer le dialogue moral (Ibid., p. 496) . 
Reprenant la structure tripartite des compétences, le nouveau programme ÉCR propose 
maintenant de : 
1- Réfléchir sur des questions éthiques; 
2- Manifester une compréhension du phénomène religieux; 
3- Pratiquer le dialogue (PÉCR, p.l 0). 
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Cette parenté structurelle apparaît d'abord dans la troisième compétence où l'on a retiré le 
qualificatif « moral» pour simplement parler d'une pratique du dialogue. Une autre 
similitude est la présence d'une compétence axée sur la réflexion sur des enjeux ou 
questions éthiques. Ainsi donc, à première vue, la réelle nouveauté d'ÉCR semble consister 
en l'introduction d'un volet et d'une compétence spécifique à la culture religieuse sur une 
structure préalablement conçue dans le cadre d'un programme d'enseignement de l'éthique. 
De plus, une analyse sommaire des composantes des compétences démontre que les 
compétences 1 et 2 du programme de moral ont été condensées dans la compétence éthique 
d'ÉCR, laquelle inclut à la fois un examen de repères moraux et une évaluation des options 
possibles (PÉCR, p.30). 
Une telle opération nous amène à poser la question légitime à savoir si ÉCR n'est 
qu'une nouvelle carrosserie sur une plate-forme antérieure ou s'il s'agit bien d'une toute 
nouvelle mécanique. Tentons d'y voir plus clair en explicitant les conceptions d'éthique et 
de culture religieuse promues par le programme ÉCR. 
4.2 L'éthique: une discipline universelle au relai du religieux? 
L'éthique, telle que définie par le programme du MELS, passe principalement par le 
libellé de la compétence associée: réfléchir sur des questions éthiques. Si la notion de 
réflexion y tient un rôle central, il est intéressant de noter que la formulation utilisée dans la 
version préliminaire du programme parlait plutôt de « se positionner, de façon réfléchie, sur 
des questions éthiques» (MELS, 2006, p. 24). C'est sans doute une des raisons pour 
laquelle Leroux utilise la notion de positionnement quand il parle de « donner aux jeunes 
les moyens de se positionner face à tous les enjeux moraux de l'expérienée, personnelle et 
sociale, qui les attend» (ÉCRD, p.85). Cette exigence de positionnement se laisse voir 
également quand le MELS place parmi les objectifs de l'éthique le développement du sens 
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moral de la personne (PÉCR, p.8). En ce qui a trait aux origines de l'éthique, il est 
intéressant de noter que bien que Leroux fasse référence sans hésiter à l 'histoire de la 
philosophie depuis Platon, le programme du MELS ne comporte aucune mention du terme 
« philosophie» dans tout son descriptif! Une telle absence s'explique sans doute par une 
volonté de lutter contre l'idée qu'ÉCR serait un programme de philosophie 1 5, mais aussi, à 
notre avis, par une certaine volonté de dissocier l'éthique de toutes filiations philosophiques 
ou séculières particulières. La distinction que fait Leroux entre éthique et morale peut nous 
éclairer sur cette question. Ce dernier considère en effet l'éthique comme une réflexion 
rationnelle sur des principes fondamentaux, alors que la morale est une proposition 
substantielle sur la vie bonne qui dépend de principes éthiques, mais sans nécessairement 
les intégrer de manière explicite (ÉCRD, p.Sl). Nous faisons l'hypothèse que le programme 
du MELS partage cette parenté avec la conception de Leroux puisqu'on peut y voir 
également cette idée de transition de la morale à l'éthique qui se veut un passage d'une 
approche « conformisante » à une approche véritablement basée sur l'autonomie de la 
raison individuelle (PÉCR, p.6). Enfin, ce refus de « moraliser» les jeunes amène Leroux à 
utiliser une notion chère aux penseurs de la réforme de l'éducation au Québec, la 
construction des savoirs, pour parler à son tour de « construction du savoir moral» par les 
jeunes eux-mêmes. 
Nous aborderons plus loin de manière plus détaillée la question des finalités du 
programme. Nous poursuivons pour le moment avec la conceptualisation de la culture 
religieuse au sein d'ÉCR. 
4.3 La cuUure religieuse: une approche éthique du phénomène religieux 
La culture religieuse est associée à la deuxième compétence du programme: 
manifester une compréhension du phénomène religieux. Déjà, l'énoncé se démarque de la 
première compétence en éthique en ciblant un objectif cognitif de compréhension du 
phénomène religieux. Le préambule utilise même l'expression « compréhension éclairée », 
un vestige de la version préliminaire du programme où la compétence en culture religieuse 
visait à « manifester une compréhension éclairée du phénomène religieux» (MELS, 2006, 
15 Le programme officiel d'ÉCR (p.6) précise qu' « elle n'a pas pour objectif de proposer ou d'imposer des 
règles morales, ni d'étudier de manière encyclopédique des doctrines et des systèmes philosophiques ». 
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p. 8, l'italique est de nous). Ainsi, le qualificatif« éclairée» joint à la notion de 
« phénomène» religieux marque une double distance à maintenir dans la compréhension du 
religieux. Toutefois, malgré cette distanciation, le programme cherche néanmoins une 
compréhension intégrale du religieux, incluant ses aspects expérientiels (PÉCR, p.9) dans 
son approche de la culture religieuse. Leroux va même jusqu'à affirmer que « derrière la 
riche appellation de « culture » se tient en effet la totalité du phénomène religieux, dans 
tous ses aspects historiques, esthétiques et spirituels» (ÉCRD, p.55). Toutefois, Leroux 
voit des limites à cette approche et concède « qu'aucune religion ne peut être « comprise» 
de l'extérieur [ ... ] sans partager l'adhésion qui la fonde» (ÉCRD, p.89). Refusant une telle 
adhésion, il précise sa vision: « la compréhension recherchée ici est en effet plus simple et 
plus objective, elle consiste à pouvoir articuler les liens entre les diverses expressions du 
religieux et de la culture, en vue de saisir le système dans lequel tous ces éléments prennent 
sens» (ÉCRD, p.90). Ainsi, le programme ÉCR prétend paradoxalement pouvoir couvrir en 
entier le phénomène religieux par son approche culturelle tout en reconnaissant l'existence 
d'une « compréhension» particulière à l'expérience religieuse. C'est sans doute la même 
conception qui fait dire à Leroux que « la transmission de la culture religieuse [doit être 
pensée] non plus comme croyance ou comme confession, mais comme fait, comme 
histoire, comme savoir universel de l'humanité» (ÉCRD, p.76). 
Enfin, nous remarquons une certaine redondance au niveau des composantes de la 
compétence où l'on passe de : a) l'analyse des expressions du religieux; b) à la recherche de 
liens entre des expressions du religieux et l'environnement social; et c) l'examen d'une 
diversité de façons de penser, d'être et d'agir (PÉCR, p.35). En comparant avec les 
composantes de l'éthique, on constate l'absence d'une finalité autre que la simple 
connaissance, comme c'est le cas tout particulièrement dans la dernière composante de 
l'éthique (PÉCR, p.30) où on prescrit un investissement personnel des élèves dans une 
recherche de solutions en commun. 
L'analyse des volets du programme permet d'esquisser le registre attribué à chacune 
des deux disciplines du programme. Voyons maintenant comment les relations entre 
l'éthique et la culture religieuse sont définies et de quelle manière cela influe sur la 
possibilité d'une gestion pluraliste de la diversité culturelle et religieuse. 
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4.4 Une articulation bidisciplinaire opposant raison et croyance 
L'ajout de la culture religieuse à l'éthique dans un nouveau programme unifié mène 
inévitablement à la question de leur articulation. Leroux y répond en évoquant ce qui 
transparait déjà des énoncés, soit que la culture vise d'abord la compréhension et la 
connaissance, alors que l'éthique vise la recherche d'autonomie par le raisonnement moral. 
Il existe une séparation selon des registres bien distincts qu'on peut également voir dans les 
compétences transversales de l'éthique, axées d'abord sur la résolution de problèmes et la 
recherche de solutions créatives, alors que celles liées à la culture religieuse visent avant 
tout l'acquisition de connaissances à travers une exploitation efficace de l'information 
(PÉCR, p.16). 
Leroux parle d'asymétrie entre les volets, plutôt que simple complémentarité 
(ÉCRD, p.22). Ce « rapport intime» du religieux avec le questionnement éthique et le 
dialogue est aussi un argument qu'il utilise pour rassurer ceux qui craignent la présence du 
religieux dans ÉCR (NPÉCR, p.12). Cette intimité, décrite par Leroux, vient même induire 
une définition pour le moins philosophique de l'essence de la religion qui ne serait pas à 
chercher dans « son contenu abstrait, ses notions ou ses doctrines, si riches soient-elles, 
mais bien [dans] sa vie et son lien à l'existence personnelle et collective» (ÉCRD, p.92). 
Aussi, si l'auteur consent que le savoir moral constitue naturellement le dépôt historique de 
l'éthique (ÉCRD, p.71), il annonce sa vision de l'articulation des volets du programme en 
convenant que son intérêt pour le savoir religieux réside avant tout dans ses « modèles de 
vie vertueuse » ou dans les autres manifestations qui lui permettent de saisir la 
compréhension de notions comme l~ vie bonne ou de l'harmonie politique (ÉCRD, p.73). 
Cette distinction religion-éthique se laisse également voir dans une analogie suggérant une 
forme d'évolution sociale des croyances aux principes où Leroux affirme qu' « il aura fallu 
des siècles d'expériences religieuses des rites et symboles pour parvenir à des croyances 
relayées par des principes comme ceux de l'égalité et de la dignité de l'être humain [et] 
pour parvenir à la formulation d'éthiques substantielles comme celles que proposent les 
philosophes» (ÉCRD, p.78, l'italique est de nous). Ces deux éléments induisent 
incontestablement, à notre avis, une forme de subordination de la culture religieuse aux 
impératifs dictés par l'éthique et ses finalités propres. La culture religieuse y est traitée 
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principalement sous la lorgnette éthique d'une recherche de principes universels considérés 
comme plus « évolués» que les croyances abstraites issues des traditions religieuses. 
Implicitement, l'articulation des volets du programme que met de l'avant Leroux 
correspond à une relation analogue à celle qu'entretient la croyance de la culture religieuse 
avec la raison de l'éthique; cette relation s'avère toutefois ambiguë. En effet, s'il consent 
que la vie humaine ne soit jamais « pure raison ou pure croyance» (ÉCRD, p.95), il conçoit 
néanmoins la possibilité d'aborder des questions éthiques « uniquement du point de vue de 
la raison» (ÉCRD, p.l 03) en y recherchant des vérités « aussi déterminantes que des 
théorèmes mathématiques» (NPÉCR, p.ll). Cette ambition philosophique quasi positiviste 
semble coïncider avec les velléités de Leroux de surpasser le particularisme des croyances 
religieuses par la recherche des principes éthiques universels. 
Enfin, le texte de la conférence de Leroux propose que les élèves dépassent la 
simple connaissance du religieux décrite dans le programme du MELS pour se positionner 
sur la priorité de la raison ou de la croyance, voire l'équilibre entre ces deux pôles 
(NPÉCR, p.9) dans leur vie personnelle. Ce choix peut sembler factice dans la mesure où le 
programme se fonde explicitement sur la priorité de la raison (ÉCRD, p.97; NPÉCR, p.8) et 
se montre plus que timide à apprécier la croyance, y reconnaissant tout au plus « un langage 
différent de la raison, [ ... ] porteur d'une effectivité non moins réelle» (ÉCRD, p.99). Le 
philosophe suggère même que l'étude de la culture religieuse serve à développer une 
interprétation « personnelle» de la religion, avant qu'il propose explicitement qu'elle soit 
conçue comme « source de croyance et fait social» (NPÉCR, p.3). Leroux affirme suivre la 
pensée de Charles Taylor en considérant que le tournant critique de la modernité est le 
moment où l'éthique et la culture religieuse peuvent être assumées au sein de la rationalité 
(ÉCRD, p.99). Toutefois, l'extrait de Grandeur et misère de la modernité qu'il place en 
note de bas de page ne fait aucunement référence explicite à la rationalité comme point de 
convergence de ces deux sphères, mais parle simplement de reconnaissance des différences 
à travers « un horizon de signification, [ ... ], un horizon partagé» (Taylor, cité par Leroux, 
ÉCRD, p.99). Une conception, à notre avis, plus proche de celle de Panikkar lorsqu'il parle 
du pluralisme en terme de mythe émergeant: « [ ... ] 1 began telling the My th of Pluralism 
not by dispelling the myth, but by clarifying that pluralism is indeed a myth in the most 
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rigorous sense: an ever-elusive horizon in which we situate things in order to be conscious 
ofthem without ever converting the horizon into an object » (Panikkar, 1995, p. 59). 
Panikkar et Taylor se rejoignent ici en utilisant la notion très gadamérienne d' « horizon» 
pour qualifier leur vision du pluralisme qui ne dépend pas strictement d'une conception 
rationnelle. 
Aussi, l'articulation du programme s'exprime également sous la forme d'un 
argument sur la cohérence d'une approche intégrant deux volets, voire « deux dimensions 
essentiellement distinctes de la réalité sociale» (PÉCR, p.8) comme l'affirme le 
programme du MELS. Refusant bien entendu l'argument de la contrainte horaire, Leroux 
trouve la cohérence du programme dans « sa synthèse de la réflexion éthique et de la 
connaissance de la culture religieuse» (ÉCRD, p.l 0 1). Cette idée d'une dialectique des 
volets est manifeste également quand Leroux écrit qu' « une réussite importante du 
programme [serait] de conduire à cette compréhension convergente de l'éthique et de la 
croyance» O'J"PÉCR, p.ll), voire que ces éléments « se rejoignent sur un spectre où elles 
établissent une polarité» Q'J"PÉCR, p.ll). L'atteinte d'un tel équilibre s'avère pourtant 
pratiquement impossible, puisque, comme nous l'avons montré plus haut, le programme 
préfère la raison à la croyance et où Leroux invoque lui-même les incompatibilités de ces 
sphères en parlant de confrontations parfois difficiles (ÉCRD, p.99; NPÉCR, p.8) ou de 
croyances heurtées par le travail de la raison Q'J"PÉCR, p.8). 
Bien que Leroux parle d' « interpellation réciproque» des volets, l'influence de la 
culture religieuse sur l'éthique semble nettement plus improbable que l'inverse - malgré 
l'histoire qui indique l'inverse - surtout si l'éthique devient un genre de garde-fou qu'il 
invoque pour rassurer ceux qui craignent, à l'instar de Daniel Weinstock (2006), que 
l'éthique devienne perméable aux diverses croyances religieuses et séculières issues du 
volet culture religieuse. Ainsi, malgré leur apparente opposition, les visions de Leroux et 
Weinstock ne diffèrent pas quant au fond, c'est-à-dire une conception de l'éthique comme 
« hors croyance» ou libérée du déterminisme de tous systèmes de pensées. Leur point de 
divergence se situe davantage dans le fait que Leroux supporte l'idée, contrairement à 
Weinstock, qu'un « rapport intime» entre l'éthique et le phénomène religieux dans sa 
forme culturelle est viable puisqu'il contribuera à minimiser, voire à désamorcer, les 
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probabilités que le travail de la raison soit contesté par des convictions religieuses fortes. 
Néanmoins, nous croyons que l'influence de l'éthique sur la culture religieuse demeure 
plus normative et est visible sous différents aspects, que ce soit dans la définition même des 
frontières du phénomène religieux ou de la culture religieuse à rechercher, ou encore, dans 
la manière de promouvoir une compétence en dialogue argumentatif comme matrice du 
programme. L'expression du préambule qui parle d'un «programme d'éthique qui tient 
compte d'éléments de la culture religieuse» (PÉCR, p.6, l'italique est de nous) semble 
annoncer adéquatement l'articulation interne des volets du programme, laquelle est centrée 
principalement autour de l'éthique, et ce, jusque dans son traitement de la culture 
religieuse. 
4.5 My th os et logos, raison et croyance 
D'emblée, il nous appert que l'articulation disciplinaire prescrite par le programme 
ÉCR et développée dans le travail de Leroux entre en conflit avec un des critères de 
pluralisme de Panikkar. Il s'agit du critère de la prise en compte des dimensions du logos et 
du mythos humains sans réduire le logos au seul travail de la raison. Ces deux dimensions 
représentent pour Panikkar deux réalités interdépendantes desquelles l'humain ne peut 
s'extraire, peu importe sa vision du monde. À l'opposé, l'articulation des volets du 
programme ÉCR se fonde sur la confrontation, issue des Lumières, entre la raison et la 
croyance religieuse. Ainsi, l'éthique est présentée, dans ce programme, comme le lieu de la 
raison, alors que la croyance est associée étroitement à la culture religieuse. Autrement dit, 
l'éthique se situe dans le logos, lequel est restreint à la raison, alors que la culture religieuse 
se situe au niveau strictement mythique. Ce raisonnement implique que l'éthique soit 
conçue comme une discipline libérée de tout horizon interprétatif et qu'à l'opposé, la 
culture religieuse se voit retirer toute possibilité d'intelligibilité, évacuant ses aspects 
éthiques et rationnels, pour n'être finalement .que pure croyance. On comprend mieux 
pourquoi l'éthique exige une réflexion autonome et un positionnement existentiel de 
l'élève, alors que la culture religieuse s'inscrit davantage dans une démarche strictement 
cognitive d'information sur le phénomène religieux. 
Ainsi donc, bien qu'il existe a priori, dans la façon de concevoir ce programme, des 
éléments issus des traditions religieuses pouvant être potentiellement incompatibles avec la 
vision de l'éthique proposée, il demeure peu probable que ces éléments émergent si ces 
traditions religieuses sont traitées, non pas pour leurs notions et leurs contenus propres, 
mais simplement dans la perspective éthique de leur « lien à l'existence personnelle et 
collective» (ÉCRD, p.92). Leroux va même plus loin dans une plus récente entrevue en 
affirmant qu': 
[ ... ] alors que les questions morales, susceptibles d'une réflexion sur les 
principes et les conséquences, soutiennent et alimentent la discussion, les 
questions religieuses et les options séculières qui sont leurs corollaires ne 
sont pas des objets de discussion. Un programme de culture religieuse doit 
inculquer le respect absolu de toute position religieuse, saisie dans sa 
singularité, dans son unicité à la fois historique et collective. [ ... ] Cette 
compétence sollicite donc chez le jeune des habiletés différentes: il s'agit 
moins de favoriser la critique et l'approche rationnelle d'un problème en le 
discutant à partir de principes que de développer le respect mutuel et 
l'accueil de la différence (Proulx, 2008, p. 9). 
Cette exigence de respect mutuel et d'accueil de la différence apparaît difficilement 
atteignable s'il faut artificiellement demeurer dans le registre de la description en évitant, 
l 
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au nom du respect absolu des positions religieuses, toute discussion sur des visions du 
monde, lesquels peuvent engendrer. naturellement autant des réactions positives que 
négatives. Un dialogue fécond ne peut faire, selon nous, l'économie d'une analyse et d'une 
discussion sur ce qui apparaît comme incompatible, choquant ou surprenant s'il veut mener 
au respect mutuel et à l'accueil de la différence éventuelle. 
La possibilité de se positionner, selon Leroux, sur la priorité de la raison ou de 
croyance (NPÉCR, p.9), choix tout simplement impensable en terme panikkarien, devient à 
notre avis une illusion au sein du programme au moment où les tensions entre ces deux 
dimensions distinctes sont résolues en une nouvelle synthèse où émerge « une 
compréhension convergente de l'éthique et de la croyance» (NPÉCR, p.ll). Là où 
Panikkar prend le chemin d'un non-dualisme où la vérité se situe au-delà du dilemme entre 
l'un et le multiple, le programme ÉCR s'inscrit plutôt dans la voie du dualisme où le 
problème du pluralisme doit se résoudre par la fin des tensions entre les visions du monde 
divergentes. La méthode dialectique devient l'outil de prédilection pour apaiser le conflit 
entre unité et diversité dans une recherche d'équilibre, dans une synthèse des différentes 
visions du monde. Panikkar en définit le fonctionnement ainsi: 
The differing opinions, worldviews, and attitudes are permitted a « free » 
dialectical interaction; Man allows this free interplay of the various factors 
in full confidence that conflict willbe channeled and eventually resolved. 
Coexistence is the ground rule which enables the dialectical exchange to 
take place on allieveis. Theoretically any opinion could be represented, 
provided it is willing to descend into the dialectical arena and struggle on 
its behalf. If it is defeated, it will lose the right to exist. [ ... ] It works only 
so long as the one and the many are more or less equally powerful 
(Panikkar, 1995, pp. 63-64). 
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Les règles de la joute, dans le cadre du programme ÉCR, sont incontestablement 
celles énoncées par la discipline éthique où il apparaît normal que « que certaines croyances 
soient heurtées par le travail de la raison sur des principes» (NPÉCR, p.8). Le rapport de 
force inégal entre les deux volets laisse toutefois entrevoir difficilement la possibilité que le 
travail de la raison soit réciproquement remis en cause, et ce, de crainte que les règles de la 
méthode dialectique, conçues jusqu'ici comme normatives et donc invisibles, subissent 
également une remise en cause. Ce phénomène explique pourquoi, dans une situation 
d'apprentissage et d'évaluation (SAÉ) sur le thème des accommodements raisonnables 
comme celle de notre expérience de terrain, des notions comme celles de laïcité, de 
libéralisme et de droits et libertés de la personne ne font l'objet d'aucun questionnement, 
alors qu'on les utilise pourtant comme étalon pour juger de la légalité de certaines pratiques 
religieuses. Il est également intéressant de noter qu'un sketch extrait de cette même SAÉ 
sur les accommodements raisonnables, lequel a été présenté dans un forum du MELS, 
reprenait également très explicitement la méthode dialectique pour résoudre le conflit entre 
les partisans et les détracteurs des pratiques d'accommodements par une synthèse des 
diverses opinions exposées. Ce mode de réflexion dialectique est sans contredit un aspect 
déterminant qui est visible dans l'articulation des volets disciplinaires du programme, mais 
également dans sa conceptualisation de la pratique du dialogue, comme nous le démontrons 
plus loin dans notre analyse. 
4.6 Reconnaissance, bien commun et culture publique commune 
Les deux finalités présentées dans le programme du MELS, la reconnaissance de 
l'autre et la poursuite du bien commun, étant plutôt générales, elles donnent place à des 
explications où entrent en jeu des conceptions plus spécifiques comme celle de « culture 
publique commune ». D'abord mentionné dans la documentation du MELS (PÉCR, p.10), 
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ce concept réfère à « un partage de repères fondamentaux formés de règles de base de la vie 
sociale et des principes des chartes des droits et libertés de la personne» (PÉCR, p.l 0). Le 
texte de la conférence de Leroux développe ce concept avec la même idée d'un noyau de 
culture politique des droits de la personne, lequel est légitimé par son degré d'universalité 
rendue possible par le délestage de sa substance communautaire (NPÉCR, p.16). Ce noyau 
est enrichi par « un répertoire normatif et symbolique explicite », une notion qui rappelle 
celles de « savoir religieux» et de « savoir moral» développées préalablement dans l'essai 
de Leroux (PÉCR, p.5). L'intégration de la culture religieuse à la culture publique 
commune y est décrite comme conditionnelle à son inscription dans une perspective civique 
et culturelle. L'auteur s'explique ainsi: « Elle possède aussi d'autres légitimités, plus 
personnelles, puisqu'elle peut aider chaque individu à construire son monde de sens pour 
structurer son expérience personnelle, mais dans le cadre scolaire, elle est d'abord civique» 
(NPÉCR, p.l9). Nous croyons que ces conditions d'inscription de la culture religieuse 
induisent une seconde forme de subordination de la culture religieuse à l'éthique où le 
phénomène religieux est cette fois-ci réduit à ses aspects considérés compatibles avec une 
éducation à la citoyenneté. 
Mais quels sont ces aspects de la culture religieuse qui sont incompatibles avec la 
culture publique commune? Si on en juge par le texte de la conférence de Leroux, ces 
aspects non compatibles relèveraient d'une culture religieuse « privée », plus personnelle 
parce qu'elle aide l'individu à « construire son monde de sens pour structurer son 
expérience personnelle» (NPÉCR, p.19). Construire une telle culture publique commune 
devient une finalité difficile à atteindre s'il faut simultanément traiter le phénomène 
religieux sous tous ses aspects, y compris l'aspect expérientiel (PÉCR, p.12)! 
Enfin, il est intéressant de noter que malgré le constat que fait le programme de la 
pluralité grandissant de la société québécoise, on maintient néanmoins le singulier 
lorsqu'on parle du savoir moral et religieux ou de la culture religieuse. Un passage de 
l'essai de Leroux évoque, à notre avis, les raisons de ce choix: « Ces traditions [morales et 
religieuses] appartiennent au langage même de l'expérience humaine et sont, pour 
reprendre l'expression de Robert Jackson, l'objet nécessaire d'une même culture, d'une 
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même « literacy » (ÉCRD, p.77). Ces éléments mis côte à côte démontrent la forte tendance 
vers l'universalisme que promeut le concept de culture religieuse du programme ÉCR. 
Deux autres conceptions, cette fois-ci liées à la finalité de poursuite du bien 
commun, sont développées dans l'essai de Leroux: soit la valorisation du vivre-ensemble 
et la promotion des principes démocratiques de la société québécoise. Dans le premier cas, 
la notion du vivre-ensemble est liée à la finalité principale du programme, c'est-à-dire la 
rencontre du pluralisme moral et religieux de la société québécoise dans une volonté de 
dialogue avec l'autre. Le second objectif, celui de la promotion de la démocratie, semble 
être d'une grande importance pour Leroux qui décrit ÉCR comme « mise au service de la 
démocratie» (ÉCRD, p.13). De plus, on y met en évidence une étroite relation entre le 
volet éthique et les finalités visant la rencontre du pluralisme, le vivre-ensemble et 
l'éducation à la démocratie. 
Un autre point qui mérite attention est la relation de proximité entre ÉCR et le 
programme « Histoire et éducation à la citoyenneté ». Si le programme ÉCR (PÉCR, p.18) 
parle seulement des liens généraux avec le domaine « Univers social» Leroux s'avère plus 
loquace en considérant même la distinction des deux programmes comme « un accident de 
l'histoire de la réforme de l'éducation» (ÉCRD, p. 113). C'est pourquoi, bien que notre 
analyse révèle que des éléments touchant à la citoyenneté et à la démocratie occupent déjà 
une bonne place dans ÉCR, il invite les penseurs québécois de l'éducation à la citoyenneté 
à développer davantage cet aspect à travers une collaboration et une concertation éventuelle 
entre les champs. Cette collaboration annonce une mise en relief grandissante des préceptes 
démocratiques comme principes fondateurs de la culture publique commune au sein du 
programme. 
4.7 Entre unité et diversité: ÉCR à la lumière de Panikkar 
L'analyse des finalités recherchées nous amène à évaluer les visées du programme 
ÉCR dans la perspective du critère de pluralisme que Panikkar décrit comme 
l'irréductibilité du pluralisme à l'unité ou à la diversité. En d'autres mots, comment se 
situent les grandes orientations éducatives sur le continuum entre la stricte valorisation de 
la pluralité et la réduction de la pluralité à l'unité sur la base de points communs? Un coup 
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d'œil au programme du MELS démontre bien que cette polarité, telle que décrite dans la 
pensée panikkarienne, est bel et bien présente au cœur du programme ÉCR. En effet, la 
première finalité, « La reconnaissance de l'autre », qui est définie comme « l'importance 
pour chacune [des personnes] d'être reconnue, notamment dans sa vision du monde » 
(PÉCR, p.l 0) correspond sans contredit au pôle de valorisation de la diversité défini plus 
haut. À l'inverse, la deuxième finalité, celle de « Poursuite du bien commun» qui consiste 
en « la recherche avec les autres de valeurs communes; la valorisation de projets qui 
favorisent le vivre-ensemble; et la promotion des principes et idéaux démocratiques de la 
société québécoise (PÉCR, p.l 0) » coïncide parfaitement avec la tendance unificatrice du 
continuum panikkarien. Une fois cette tension posée, nous devons également examiner la 
question de leur équilibre au sein du programme. 
D'emblée, on ne peut faire abstraction de la tendance universalisante de l'éthique 
que nous avons évoquée plus tôt dans notre analyse du volet éthique du programme. La 
tension panikkarienne entre unité et pluralité trouve toutefois sa place dans les énoncés des 
composantes de la compétence en éthique. En effet, la première composante « Examiner 
une diversité de repères d'ordre culturel, moral, religieux, scientifique ou social» (PÉCR, 
p.32) symbolise bien le pôle de la pluralité, alors que le pôle de l'unité s'incarne plutôt dans 
l'énoncé « Évaluer des options et des actions possibles» (PÉCR, p.32). Ce dernier point 
s'inscrit dans une recherche d'unification puisque les options et actions en question sont 
évaluées « dans la perspective du vivre-ensemble» (PÉCR, p.30). 
Malgré la présence théorique de ces deux pôles, nous croyons que la balance penche 
davantage vers la recherche d'unité, et ce, dû à l'orientation délibérative axée sur la prise de 
décisions communes. La tentation est grande de créer un amalgame entre la finalité de 
poursuite du bien commun, la composante d'évaluation d'actions communes et l'objectif 
d'obtention de « consensus sur des principes, seuls capables de soutenir le vivre-ensemble» 
(NPÉCR, p.5), but ultime de l'éthique selon Georges Leroux. Nous avançons cette 
hypothèse sur la base de notre expérience de terrain, ici aussi dans la SAÉ #1 portant sur le 
thème des accommodements raisonnables, où l'exigence de la décision commune a été 
interprétée par des élèves comme une consigne leur demandant en quelque sorte une 
position commune sur cette question complexe. Une telle perception peut s'expliquer à 
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notre avis par une confusion entre décision commune et unanimité d'opinion. Dans le 
premier cas, il est possible que des positions diverg_entes se rallient à une décision 
commune qui peut différer de leur position personnelle, mais qui est jugée préférable pour 
la communauté ou pour le « vivre-ensemble ». C'est généralement la manière de faire dans 
le jeu des partis politiques. À l'inverse, l'unanimité d'opinion implique l'absence de 
positions divergentes, la non-pertinence d'un débat sur la question et généralement, un 
nombre restreint de solutions envisageables. La première option est sans contredit 
préférable si on cherche à maintenir une polarité unité-diversité où la reconnaissance de 
l'autre occupe une place entière. 
Enfin, bien qu'on puisse noter la présence d'éléments illustrant la présence de la 
polarité unité-diversité au sein du programme ÉCR, nous croyons que l'influence des 
impératifs d'unification de la discipline éthique compromet la possibilité de maintenir 
l'équilibre entre ces deux pôles. Si l'éthique n'est pas a priori opposée à la finalité de 
reconnaissance de l'autre, sa manière de se définir comme une réflexion rationnelle hors du 
jeu des croyances et des visions du monde mène inéluctablement à une prétention 
d'universalité qui, même si elle prétend accueillir la diversité, influe négativement sur la 
possibilité du maintien de la polarité décrite par Panikkar en définissant son langage propre 
comme la Zingua universaZis du dialogue entre les traditions. Cette Zingua universaZis qui 
essaie même de rendre intelligible le religieux à travers « le langage de l'expérience 
humaine », en présupposant que la culture religieuse serait une grammaire, une « literacy » 
applicable à toutes les traditions quelles qu'elles soient à travers l'universalité du discours 
des sciences humaines occidentales. Cette vision universalisante de l'éthique ne peut que 
tendre, à notre avis, vers une forme de réduction de la diversité, ce qui alimente une illusion 
d'unité. 
4.8 Le dialogue, la matrice du programme ÉCR? 
Troisième et dernière compétence, la pratique du dialogue se veut la matrice du 
programme puisqu'elle est sollicitée dans toutes les situations d'apprentissage et 
d'évaluation du programme. Un premier élément qui ressort est l'absence de définition 
claire de ce qu'est le dialogue. Deux aspects émergent néanmoins de notre analyse de 
contenu et peuvent nous aider à circonscrire de quoi il est question. Le premier consiste en 
88 
une attitude communicationnelle qui favorise la capacité d'exposer un point de vue, 
d'échanger avec les autres ou de demander des clarifications. Dans ce sens, on retrouve 
parmi les éléments de contenu prescrits des types de dialogues parmi lesquels figurent la 
conversation, la délibération et même la narration ou encore des pistes pour favoriser le 
dialogue comme le décodage du langage non verbal (PÉCR, p.67). Le second aspect, 
intimement lié au volet éthique, pourrait se définir comme un dialogue de type argumentatif 
où l'on parle, par exemple, de délibération intérieure, d'échange de points de vue et 
d'anticipation d'objections (PÉCR, pAO-42). Cette dernière avenue est nettement celle 
privilégiée par Georges Leroux qui parle de dialogue démocratique (ÉCRD, p.l7) et de 
discussion éthique où l'on vise la délibération et la résolution de conflits (ÉCRD, p.85-86). 
Le philosophe étaye toutefois une vision du dialogue en deux temps, calquée sur les deux 
finalités du programme: la reconnaissance de l'autre et la poursuite du bien commun. En 
effet, le premier dialogue est celui de l'écoute et de la compréhension tolérante où l'on 
tente de connaître l'autre (en plus de soi-même) pour comprendre ses convictions morales. 
Le second dialogue, aligné sur les finalités de l'éthique, vise explicitement la délibération 
rationnelle et l'obtention de « consensus sur des principes, seuls capables de soutenir le 
vivre-ensemble» (NPÉCR, p.5). 
Malgré les vœux de Leroux de n'exclure aucune forme de dialogue, force est 
d'admettre que son œuvre ne contient aucune référence spécifique à d'autres formes de 
dialogue que celui de la rencontre démocratique, une forme de dialogue très argumentative 
où la connaissance de l'autre semble être une prémisse bien secondaire au véritable objet du 
dialogue que représente le débat sur les idées et la prise de décisions communes. Une 
réflexion panikkarienne sur les types de dialogue en cause peut nous aider à comprendre les 
enjeux du pluralisme qui se cachent sous cette question. 
4.9 Dialogue dialectique ou dialogique? 
Les notions de dialogue dialectique et de dialogue dialogique développées par 
Panikkar permettent d'analyser la complexité des enjeux sous-jacents à la pratique du 
dialogue, des enjeux qu'on ne peut bien sûr limiter à des considérations strictement 
communicationnelles. En effet, le dialogue représente ici la pierre angulaire de la gestion de 
la diversité culturelle et religieuse puisqu'il définit les termes de la rencontre entre les 
89 
diverses visions du monde. Comme nous l'avons évoqué plus haut, la notion de dialogue 
prescrite par le programme ÉCR demeure encore peu définie et s'inscrit grosso modo dans 
la continuité du programme d'enseignement moral de 2004 qui contenait déjà la 
compétence en « dialogue moral ». Si on fait abstraction des aspects communicationnels du 
dialogue, communs à d'autres programmes du curriculum, la spécificité du dialogue d'ÉCR 
se situe dans ce que nous avons identifié comme son caractère argumentatif. La première 
phase de ce dialogue éthique étant centrée sur la connaissance de soi et des autres, nous 
croyons juste d'établir un parallèle avec le dialogue dialogique. Panikkar définit ce concept 
amsI: 
The dialogical dialogue is not so much about opinions as about those who 
have such opinions and eventually not about you, but about me to you. [ ... ] 
ln the dialogical dialogue the partner is not an object or a subject merely 
putting forth sorne objective thoughts to be discussed, but a you, a real you 
and not an it. 1 must deal with you, and not merely with your thought. And 
of course, vice-versa, You yourself are a source of understanding 
(Panikkar, 1984, p. 209). 
Nous croyons que la SAÉ #2 portant sur l',écoute active à laquelle nous avons assisté lors 
de notre expérience de terrain se situait dans cet esprit dialogique puisqu'il s'agissait de 
connaître davantage un ou une camarade de classe à l'aide d'une série de questions 
orientant la discussion. La présentation de chacun des élèves devant la classe suivante 
permettait également d'élargir le dialogue à l'ensemble de la classe à travers des questions 
d'éclaircissement. 
Quant à la deuxième phase, celle de délibération et de recherche de consensus, elle 
correspond plutôt, à notre avis, à un dialogue de type dialectique. Panikkar s'avère plus 
critique envers cette forme de dialogue: 
The dialectical dialogue supposes that we are rational beings and that our 
knowledge is governed above aIl by the principle of non-contradiction. 
You and 1 admit it as a given, and if you lead me into contradiction 1 will 
either have to give up my opinion or attempt to overcome the impasse. We 
present our respective points ofview to the Tribunal or Reason, in spite of 
the variety of interpretations that we may hold even on the nature of 
reason (Ibid., p. 208). 
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Son commentaire rejoint, plus généralement, son analyse de la méthode dialectique que 
nous avons développée au point 4.5 et qui consiste, entre autres, à rappeler l'importance 
d'un réel langage commun lors des joutes dialectiques. En contexte interculturel, ce langage 
commun est souvent présupposé sans être nécessairement partagé par tous les 
interlocuteurs, ce qui fait dire à Panikkar que « [ ... ] dialectics are not cross-cultural enough. 
Dialectics are a knowledge with a particular "interest" arising from a particular world 
view » (Ibid., p. 208). 
Dans le cadre de notre travail de terrain, nous avons relevé que la SAÉ # 1 portant 
sur les accommodements raisonnables correspondait au dialogue de type dialectique, en 
particulier dans la manière de présupposer les termes clés de la réflexion, ainsi que la 
manière de canaliser le problème pour le résoudre dans une synthèse de tous les arguments 
avancés. Dans le sketch présenté devant le MELS, la solution synthèse, acceptée à 
l'unanimité, consistait à créer une instance gouvernementale chargée de départager les 
accommodements raisonnables des accommodements « déraisonnables ». Une solution 
réaliste, diront plusieurs, mais qui, à notre avis, se situe loin des objectifs de connaissance 
et de reconnaissance de l'autre du dialogue interculturel. Panikkar abonde dans cette 
direction: 
[When people use the word "dialectic"] they also mean a technique which 
empowers one to pass judgements (sic) on other people's opinions and not 
a mere art of conversation. In this sense the Dialogical dialogue lies outside 
of the sphere of dialectics. Dia-logical here would stand for piercing, going 
through the logical and overcoming - not denying - it. The dialogical 
dialogue is in its proper place when dealing with personal, cross-cultural 
and pluralistic problems. In aIl three cases we deal with situations not 
totally reducible to the logos (Ibid., p. 207). 
Nous croyons néanmoins, à l'instar de Panikkar, que les deux formes de dialogue 
ont leur raison d'être et qu'elles ne sont pas en opposition, mais bien en complémentarité. 
Nous avons eu le privilège d'assister à des SAÉ où nous avons pu observer les deux types 
de dialogue en action et nous croyons fermement à la légitimité de leur emploi dans le 
contexte du programme ÉCR. Il est toutefois intéressant de noter la distinction entre ces 
deux formes de dialogue, jusqu'ici absente du programme officiel ÉCR, ainsi que de l'essai 
et de la conférence de Leroux, qui a fait l'objet d'une mention dans une récente entrevue 
réalisée avec lean-Pierre-Proulx. Le philosophe y affirmait: 
[ ... ] le dialogue qui est commun à toutes les entreprises de ce cours n'a 
pourtant pas tout à fait le même sens en éthique et en culture religieuse. 
[ ... ] Le dialogue sur les questions religieuses ou séculières, qui sont à cet 
égard des domaines identiques par leurs bases de convictions, ne peut donc 
se proposer les mêmes perspectives critiques ou dialectiques que dans le 
domaine éthique. Le programme incitera donc les jeunes à comprendre les 
deux grands types de dialogue: le dialogue constructif, dont la forme 
suprême est la délibération commune, et le dialogue de respect, dont la 
forme ultime est la reconnaissance (Proulx, 2008, p. 9). 
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Ces éléments nouveaux, postérieurs à notre analyse initiale du programmel6, nous amènent 
à croire à la justesse de la conception de polarité des dialogues décrite par Panikkar, 
puisque Leroux semble à sa façon rectifier son tir en admettant une distinction entre le 
dialogue de l'éthique et le dialogue de la culture religieuse. 
Notre expérience nous amène toutefois à penser que le dialogue dialogique est plus 
approprié pour traiter de thèmes touchant à la diversité religieuse et culturelle. Nous 
comprenons par contre que les impératifs de l'éthique, dans le cadre du programme ÉCR, 
mènent naturellement au dialogue dialectique puisqu'il promet de surmonter le problème 
du pluralisme en fournissant des solutions concrètes. Le choix d'un mode de dialogl!e 
devient indubitablement plus complexe quand une SAÉ touche à la fois le volet éthique et 
le volet culture religieuse. Dans la perspective panikkarienne, la dialectique permet 
d'orienter nos jugements personnels, mais mène à des écueils quand elle sert à porter des 
jugements sur autrui : 
Dialectics have an irreplaceable mediating function at the human level. The 
dialectical dialogue cannot be brushed away in any truly human exchange. 
We have to need to judge and to discriminate for ourselves - not necessary 
for others ..:.. between right and wrong. It would amount to sheer 
irrationalism to ignore this essential role of dialectics (Panikkar, 1984, p. 
209). 
16 Le bulletin du CRIFPE dans lequel figure l'entrevue de J.-P. Proulx avec Georges Leroux est daté de mai 
2008, toutefois la version électronique du document est demeurée inaccessible jusqu'à la fin août 2008. 
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Enfin, la mise en valeur du dialogue dialogique dans les SAÉ en éthique comme en 
culture religieuse peut contribuer, selon nous, à rééquilibrer la polarité unité-diversité du 
programme pour transformer progressivement les conflits dialectiques en des tensions 
dialogiques saines et créatricès pour pouvoir bien gérer la diversité dans toutes sociétés 
plurielles. 
4.10 Conclusion 
Au terme de notre analyse de la gestion de la diversité culturelle et religieuse du 
programme ÉCR, nous avons explicité trois aspects théoriques déterminants dans 
l'établissement des pratiques d'enseignement pluralistes. Nous avons examiné la 
conceptualisation et l'articulation des volets disciplinaires du programme, en plus des 
éléments touchant la pratique du dialogue, à travers des données issues du programme 
officiel du MELS et du travail du philosophe Georges Leroux. Nous avons évalué ces 
orientations théoriques à l'aide de divers éléments et notions préalablement définis dans 
notre cadre conceptuel et inspirés par certaines réflexions sur le pluralisme du théologien et 
chercheur en philosophie comparée des religions Raimon Panikkar. Des exemples 
provenant de notre étude de terrain ont également été utilisés pour illustrer notre analyse 
des pratiques d'enseignement de ce nouveau programme dans sa phase expérimentale. Au 
terme de ce travail, il est maintenant temps de reprendre le fil conducteur et les objectifs de 
notre recherche avant de présenter des recommandations claires aux différents acteurs du 
programme intéressés par les enjeux touchant à l'établissement de pratiques 
d'enseignement pluralistes. 
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CONCLUSIONS ET RECOMMANDATIONS 
Au moment de la rédaction de ces quelques dernières lignes de notre recherche, à 
l'aube de l'implantation du programme à l'ensemble des écoles primaires et secondaires du 
Québec, la tension est palpable entre les partisans et les opposants de cette formule inédite 
qui abordera conjointement l'enseignement de l'éthique et de multiples traditions 
religieuses et séculières. Les premiers mois seront certainement mouvementés. Les uns 
commencent à scruter les manuels produits par les maisons d'édition alors que les autres, 
sympathisants critiques, craignent des dérapages attribuables à une formation insuffisante. 
Les deux groupes prédisent des affrontements prochains devant les tribunaux: une situation 
ironique pour les promoteurs du programme qui souhaitaient mettre fin à un régime 
discriminatoire à l'égard des groupes religieux qui n'avaient pas droit à un enseignement 
confessionnel comme les catholiques et les protestants et qui maintenant devront se battre 
contre des groupes religieux et laïques qui invoqueront la même liberté religieuse pour 
s'insurger contre l'idée d'un enseignement du phénomène religieux par l'état québécois en 
réclama~t la liberté de choisir pour leurs enfants. S'il est vrai que l'ancien régime favorisait 
certains, il avait l'avantage indéniable de « caser» tout le monde quelque part: les 
catholiques et les protestants d'un côté, et tous les « autres» de l'autre. Les plus fervents 
religieux, antireligieux ou sans religion, pouvaient ainsi choisir l'enseignement moral, un 
enseignement qui se définissait originalement par son absence de contenu religieux. Ce 
régime avait toutefois ses limites, surtout en milieu homogène catholique, où 
l'enseignement moral était le lieu des exclus, obligés trop souvent de quitter leurs 
camarades de classe pour aller effectuer quelques activités visant à les occuper 
momentanément. 
L'avènement du programme ÉCR annonce sans contredit la fin de cette ségrégation 
sur la base d'identités religieuses et visions du monde diverses. Mais est-ce à dire que la fin 
des privilèges confessionnels et la mise en commun des élèves sont un gage d'une nouvelle 
gestion pluraliste de la diversité religieuse et culturelle? Notre réponse est bien sûr non. 
94 
Il faut rappeler que ce que nous nommons aujourd'hui si savamment « gestion de la 
diversité religieuse et culturelle» existe au Québec non pas depuis l'ère du 
multiculturalisme des dernières décennies, mais bel et bien depuis la création des toutes 
premières écoles par les missionnaires catholiques de la Nouvelle-France. Nous avons 
évoqué la manière dont la dualité confessionnelle a donné lieu à des conceptions et des 
pratiques de gestion différentes concernant à la fois la façon d'entrevoir la place de 
l'enseignement religieux dans les écoles du Québec, mais aussi le traitement des 
différences en matière de croyances et d'identités religieuses, spirituelles, et séculières. 
Chez les catholiques pré-Révolution tranquille, la religion tenait le haut du pavé et 
transcendait littéralement tout le curriculum, ce qui rendait les conditions d'exemption du 
contenu religieux plus difficiles à réaliser, malgré l'existence d'une clause d'exemption. À 
l'inverse, la composante religieuse chez les protestants était davantage restreinte aux 
périodes dédiées à l'enseignement religieux, un enseignement axé sur le développement 
moral de l'élève et conçu pour convenir à un large public issu de diverses dénominations 
protestantes, voire même de la communauté juive. 
Cette esquisse de l 'histoire éducative du Québec illustre brièvement les fondements 
sur lesquels la gestion de la diversité religieuse et culturelle s'est développée avant que la 
modernisation du Québec soit mise en branle et que les forces politiques libérales, autrefois 
marginalisées par le pouvoir conservateur et le clergé catholique, entreprennent des 
réformes visant la laïcisation et la déconfessionnalisation du système d'éducation. 
Aujourd'hui, la mise en place en place du programme ÉCR se veut une tentative de 
redéfinir la place de la religion à l'école selon les principes d'une « laïcité ouverte» 
pleinement en accord avec les chartes québécoises et canadiennes des droits et libertés. 
L'avènement d'ÉCR s'inscrit, selon cette perspective, comme la dernière pierre d'un 
processus qui s'est accéléré il y a plus d'une quarantaine d'années avec la Révolution 
tranquille. Ces quelques éléments suffisent à démontrer comment la question de 
l'enseignement au Québec est une affaire qui dépasse les considérations strictement 
pédagogiques; c'est une affaire d'ordre sociopolitique avec une histoire longue de quatre 
cents ans. 
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Du point de vue des sciences des religions, l'expérience que représente ce nouveau 
programme est un laboratoire inédit pour étudier le phénomène de la rencontre des visions 
du monde dans le cadre scolaire, un espace historiquement marqué par un cloisonnement 
sur la base d'identités surtout religieuses. À cause de cet intérêt pour le dialogue des 
cultures et des religions, nous avons décidé d'orienter notre recherche autour de la notion 
de pluralisme. Bien que généralement le concept de pluralisme réfère plus spécifiquement 
au pluralisme politique, c'est-à-dire à un ensemble de théories qui décrivent comment 
structurer les relations entre l'État et les différents groupes qui composent la société, nous 
nous sommes plutôt tournés vers le travail du philosophe et théologien indo-catalan Raimon 
Panikkar. Pour lui, le problème du pluralisme n'est pas une question théorique, mais bel et 
bien un conflit inévitable qui émerge de la praxis humaine:· « The problem of pluralism 
arises only when we feel- we suffer - the incompatibility of differing worldviews and are at 
the same time forced by the praxis of our factual coexistence to seek survival » (Panikkar, 
1995, p. 97). Nous avons choisi de fonder notre évaluation du programme ÉCR sur un 
cadre conceptuel reprenant des éléments issus de la pensée panikkarienne parce nous 
croyons que sa réflexion s'avère pertinente pour traiter la complexité des dynamiques qui 
animent les diverses visions du monde, qu'elles soient religieuses ou séculières. 
Notre recherche a posé la question suivante: comment les orientations théoriques du 
nouveau cours Éthique et culture religieuse du MELS contribuent à l'émergence de 
pratiques d'enseignement favorisant le pluralisme culturel et religieux? Nous avons ainsi 
cherché à mettre au point une étude évaluative de la gestion du programme ÉCR où nous 
pourrions examiner les fondements théoriques énoncés dans la documentation du 
programme, ainsi que les pratiques d'enseignement du programme telles qu'elles sont 
vécues dans le quotidien d'une salle de classe. 
Nous sommes d'avis que notre problématique et notre question de recherche 
s'avèrent pertinentes autant sur le plan social que scientifique. À l'échelle de la société 
québécoise, de grands espoirs se fondent sur le programme ÉCR puisqu'il constitue un outil 
de dialogue et de connaissance mutuelle orienté vers le vivre-ensemble. Toutefois, il serait 
naïf de croire que ces objectifs sont atteignables simplement en réunissant tous les élèves 
96 
dans une même classe sans se soucier des multiples identités et des dynamiques de pouvoir 
qui animent tout dialogue. 
Notre réflexion cherche à comprendre les fondements qui orientent l'approche de 
gestion de la diversité culturelle et religieuse développée dans le cadre du programme ÉCR. 
Nous croyons que notre recherche trouve sa pertinence, car, à notre connaissance, ce 
mémoire constitue l'une des premières recherches académiques sur le programme ÉCR 
réalisées à partir de données théoriques et pratiques. Au moment où le nombre restreint de 
données continue, à notre avis, à alimenter les spéculations sur la forme que prendra le 
nouveau cours ÉCR, nous espérons que notre contribution constituera une source 
d'information pour ceux et celles, parents comme professionnels de l'éducation, qui 
cherchent à se faire une idée plus précise de la direction choisie par le Ministère de 
l'Éducation du Québec. 
Nous avons développé une démarche de recherche effectuant, à l'instar de notre 
question de recherche, un mouvement de la théorie vers la pratique à travers le recours 
successif à l'analyse de contenu et à l'ethnographie. Nous avons ainsi scruté le programme 
officiel du MELS, en plus de deux documents rédigés par le philosophe et collaborateur au 
comité des experts du programme ÉCR, M. Georges Leroux. Les résultats de cet exercice 
) , 
nous ont servi pour résumer les principaux éléments touchant à diverses catégories de 
données que nous avions définies comme des indicateurs de pluralisme. Le chapitre 2 
représente un condensé où est exposé le fruit de cette analyse de contenu. Dans un 
deuxième temps, nous avons réalisé un stage de recherche de 42 heures sur une période 
de 10 mois où nous avons observé des pratiques d'enseignement telles qu'elles ont été 
vécues sur le terrain, dans une classe expérimentale d'ÉCR de cinquième secondaire d'une 
école multiculturelle de la région de Montréal. Nous avons résumé et analysé le 
déroulement d'une série de situation d'apprentissage et d'évaluation au chapitre 3 de cet 
ouvrage. Le troisième mouvement de notre travail correspond à une comparaison des 
données théoriques et pratiques et à leur évaluation dans la perspective de la réflexion sur le 
pluralisme de Panikkar, telle que préalablement définie dans le cadre conceptuel de notre 
recherche. Le chapitre 4 représente ainsi le corps de notre travail d'évaluation du 
programme ÉCR. 
Nous arrivons maintenant au terme de notre démarche de recherche où nous 
bouclerons la boucle en rappelant les grandes lignes de notre évaluation du programme 
ÉCR avant de conclure sur une série de recommandations favorisant la mise en place de 
pratiques d'enseignement qui puissent favoriser une attitude pluraliste face à la diversité 
culturelle et religieuse au Québec. 
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D'emblée, notre analyse du nouveau cours d'ÉCR a révélé que bien que le MELS 
situe ÉCR comme le fruit de l'évolution historique du Québec moderne, l'essentiel de la 
structure des compétences exposée dans le programme ÉCR de 2006 est directement hérité 
du dernier programme d'enseignement moral réalisé en 2004. Ce programme se 
caractérisait par un changement de paradigme d'un appareil conceptuel centré autour de la 
« morale» vers un enseignement de l'éthique, c'est-à-dire une réflexion rationnelle sur la 
morale. La nouveauté du programme ÉCR correspond principalement à l'ajout d'un volet 
de culture religieuse à une matrice orientant l'enseignement de l'éthique. Cette structure 
influe grandement sur la conceptualisation et l'articulation des deux volets du programme. 
D'abord, l'enseignement de l'éthique se veut une réflexion rationnelle sur les 
fondements de la morale, qui vise le positionnement et le développement moral de l'élève, 
alors que la culture religieuse recherche une compréhension distanciée du phénomène 
religieux. Le programme prétend pouvoir étudier la totalité du phénomène religieux tout en 
refusant paradoxalement de toucher à la compréhension propre à l'expérience religieuse. La 
culture religieuse correspond ainsi, à notre avis, à une approche d'étude du religieux dans la 
perspective des sciences humaines avec un intérêt marqué, particulièrement chez Leroux 
pour la recherche de l'essence des religions à travers l'examen de leurs fondements 
moraux. On ,:oit ainsi poindre une articulation asymétrique entre les deux volets où l'étude 
de la culture religieuse se voit subordonnée à l'entreprise de l'éthique qui conçoit 
l'existence de principes éthiques universels prenant le relais du particularisme des 
croyances religieuses. Bien que Leroux propose que les élèves se positionnent sur la 
priorité de la croyance ou de la raison, un choix factice selon la pensée de Panikkar, le 
philosophe québécois considère parallèlement que le point de convergence de l'éthique et 
de la culture religieuse se situe au sein de la rationalité, citant hardiment les propos du 
philosophe Charles Taylor qui se contente pourtant de parler d'une rencontre à travers un 
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horizon de signification partagé. La proximité entre les volets « éthique» et « culture 
religieuse» du programme ÉCR, une promiscuité néfaste pour Daniel Weinstock qui 
cherche à conserver la raison à bonne distance du domaine des croyances, est une solution 
que Leroux propose au problème de l'articulation des volets. À notre avis, ceci aura pour 
principale conséquence d'induire un traitement de la culture religieuse désamorçant toute 
probabilité que des éléments incompatibles avec les présupposés de l'éthique occidentale 
actuelle puissent émerger d'une étude plus délicate des traditions religieuses ou séculières. 
L'articulation du programme ÉCR se trouve ainsi fondée sur une opposition forte, 
issue du siècle des Lumières, entre la raison et la croyance. Même si Leroux semble 
concevoir que ces deux dimensions existent chez tout être humain, il conçoit néanmoins 
une vision de l'éthique « hors croyance» et entrevoit la possibilité de briser cette 
opposition en faisant converger dialectiquement l'éthique et la croyance dans une 
compréhension commune. Cette approche compromet le maintien d'une polarité entre 
l'unité et la diversité, une. tension devant être préservée dans une attitude pluraliste selon 
Panikkar qui se refuse de voir là un conflit devant être résolu par les « règles de l'Esprit» 
comme avec la méthode dialectique. C'est un modus operandi qui en dit long sur le type de 
gestion de la diversité culturelle et religieuse au cœur du programme ÉCR. 
L'idée d'un équilibre entre l'unité et la diversité trouve sa place en théorie à travers 
les deux finalités qui orientent le programme: la reconnaissance de l'autre et la poursuite 
du bien commun. Les forces universalisantes semblent néanmoins obtenir une plus grande 
représentation, d'autant plus quand on voit naître, comme ce fut le cas dans notre 
expérience de terrain, une adéquation entre la réflexion éthique et l'impératif d'obtention de 
consensus où on voit se dessiner une confusion potentielle entre la prise de décisions 
communes et la recherche d'une unanimité d'opinion. L'influence de cette volonté 
d'universalisation est également perceptible dans la promotion d'une culture religieuse 
singulière, une grammaire du religieux où le langage des sciences humaines devient 
naturellement une lingua universalis réduisant l'ensemble des cultures religieuses du 
monde à un langage unique, intelligible parce qu'il serait partagé par l'expérience humaine. 
Enfin, bien que la notion de dialogue soit la matrice annoncée du programme ÉCR, 
notre analyse révèle que sa conceptualisation reste encore à définir. Elle peut être résumée à 
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deux aspects. D'abord, il y a sa facette communicationnelle qui suggère par exemple à 
l'élève de présenter clairement son point de vue ou d'échanger son opinion avec ses 
collègues. Ce dialogue « dialectique », selon Panikkar, se caractérise davantage par son 
approche argumentative, calquée sur les finalités de délibération et de résolution de conflits 
provenant de l'enseignement de l'éthique. En second lieu, on retrouve aussi la notion 
panikkarienne de dialogue « dialogique» à travers la prescription des vertus de l'écoute et 
de la compréhension tolérante. Toutefois, entre ces deux aspects du dialogue dans le 
programme ÉCR, l'impératif de la délibération rationnelle et de l'obtention de consensus 
occupant le haut du pavé, c'est le dialogue dialectique qui représente le mode privilégié du 
dialogue dans le cadre du programme ÉCR. Nous avons constaté de visu dans un sketch 
issu d'une SAÉ sur les accommodements raisonnables comment la finalité de 
reconnaissance de l'autre, primordiale en contexte interculturel, a cédé le pas à la recherche 
de consensus quand les arguments favorables et défavorables à ce type de pratique ont été 
synthétisés dans une solution synthèse où les visions du monde conflictuelles ont été 
subsumées dialectiquement. Bien que les dialogues dialogique et dialectique possèdent 
chacun leur légitimité, nous sommes d'avis qu'une pluralité d'approches du dialogue serait 
à même de couvrir plus adéquatement le spectre dialogique illustré dans la pensée de 
Panikkar. 
Notre analyse révèle ainsi que la formule ÉCR propose une vision de la gestion de 
la diversité culturelle et religieuse novatrice, si on la compare avec les cours 
d'enseignements confessionnels et d'enseignement moral qui l'ont précédée. Toutefois, 
malgré une formule généralement appréciable, certains aspects qui fondent la 
conceptualisation et l'articulation des deux volets du programme, seront incontestablement 
à revoir pour placer ÉCR sur une voie véritablement pluraliste. Pour ce faire, nous 
proposons un ensemble de recommandations pouvant servir de pistes d'amélioration de la 




l'être humain possède une dimension de logos, une intelligibilité irréductible au 
travail de la raison, ainsi qu'une dimension de mythos, un horizon interprétatif sur 
lequel se fonde sa compréhension, 
Nous recommandons que: 
le programme ÉCR évite une articulation de ses deux volets qui soit fondée sur une 
opposition trop rigide entre raison et croyance à partir d'une association réductrice 
de l'éthique à la raison et de la culture religieuse à la croyance. 
Deuxième recommandation 
Considérant que: 
le programme ÉCR prescrit que les volets « éthique» et « culture religieuse » 
conservent leur spécificité tout en partageant les mêmes finalités, 
Nous recommandons que : 
les deux disciplines soient abordées selon leur objet et leur langage propre et qu'on 
évite de les confondre dans une synthèse artificielle où les aspects potentiellement 
incompatibles entre les approches seraient éludés au nom du vivre-ensemble. 
Troisième recommandation 
Considérant qu' : 
une attitude pluraliste se définit par le maintien d'une polarité créatrice entre l'unité 
et la diversité, 
Nous recommandons que: 
le programme maintienne ses deux finalités, la reconnaissance de l'autre et la 
poursuite du bien commun, en soulignant leur égale importance et en favorisant un 
équilibre entre ces pôles. 
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Quatrième recommandation 
Considérant qu' : 
il existe une pluralité de type de dialogues possibles parmi lesquels on peut 
distinguer entre autres, suivant la pensée de Panikkar, le dialogue dialectique (axé 
sur les opinions et la recherche de synthèse) et le dialogue dialogique (axé sur les 
personnes et la compréhension mutuelle), 
Nous recommandons qu' : 
on ajoute au dialogue dialectique, déjà prescrit au sein du programme, une 
prescription explicite sur le dialogue dialogique, et que la complémentarité entre les 
deux soit bien articulée. 
Cinquième recommandation: 
Considérant qu' : 
il existe une pluralité d'éthiques au sein des diverses visions du monde et qu'aucune 
d'entre elles ne peut prétendre à l'universalité ou à la neutralité de son 
raisonnement, 
Nous recommandons que: 
le programme reconnaisse l'existence d'une pluralité d'éthiques et qu'il inscrive 
explicitement une réflexion éthique sur sa propre approche dans le cadre de la 
philosophie éthique. 
Sixième recommandation: 
Considérant qu' : 
il existe une pluralité de cultures religieuses irréductibles à une seule grammaire du 
religieux, 
Nous recommandons que: 
le programme sensibilise sur les limites inhérentes à une approche culturelle des 
religions qui étudie le religieux à l'aide d'approches issues des sciences humaines. 
Septième recommandation: 
Considérant que : 
le volet « culture religieuse» se veut inclusif à l'égard des visions du monde 
religieuses et séculières, 
Nous recommandons que: 
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le concept de « vision du monde », déjà présent dans les notions et concepts du 
programme (PÉCR, p.55), occupe une place centrale au sein du programme 
puisqu'il inclut tous les élèves, qu'ils adhèrent à une tradition religieuse ou non. 
Nous sommes également d'avis que l'expression « Éthique et visions du monde» 
s'avèrerait plus adéquate pour décrire le programme par rapport au libellé « Éthique 
et culture religieuse », qui a priori, ne semble pas inclure les visions du monde 
séculières et laisse également suggérer une certaine opposition réductrice entre 
philosophie et religion. 
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Limites de la recherche et perspectives d'avenir 
Espérant que notre contribution à la recherche alimentera un dialogue fécond pour 
l'avenir du programme ÉCR, nous sommes également conscients de certaines limites de 
notre recherche qui méritent attention et qui peuvent servir à relativiser les résultats 
obtenus. D'emblée, notre choix d'inclure deux documents du philosophe Georges Leroux à 
notre corpus d'analyse de contenu sur les fondements théoriques du programme peut 
s'avérer questionnable. En effet, les documents réalisés par M. Leroux ne constituent pas 
des sources officielles marquées du sceau de l'imprimatur du ministère de l'Éducation du 
Québec. Sachant pertinemment que ces textes n'ont pas force de loi, nous croyons tout de 
même que ces deux écrits reflètent l'influence considérable du philosophe sur ce 
programme et sur son interprétation au Québec. Sa participation au comité des experts du 
programme, ainsi que sa tournée de conférences pour promouvoir le programme confirme 
également notre choix d'inclure de ces deux textes importants pour notre corpus d'analyse. 
Une autre limite de notre travail se situe également au niveau de notre terrain de 
recherche. Recueillies auprès de trois groupes-classes expérimentaux d'une même 
enseignante dans une seule école, les données amassées pendant notre stage ne peuvent en 
aucun cas être généralisées ou servir à prédire le succès ou la réussite de l'implantation du 
programme dans l'ensemble des écoles du Québec dès la rentrée 2008. En effet, le nombre 
de groupes-classes rencontrés dans notre recherche demeure restreint, un plus grand 
échantillon aurait permis de rejoindre davantage d'enseignants situés dans des contextes 
plus variés. Néanmoins, nous pensons que le recours à des données issues directement de la 
salle de classe constitue une grande richesse pour la compréhension des enjeux pratiques du 
problème souvent laissés de côté par les chercheurs universitaires. Nonobstant ces 
considérations, nous avons agi avec prudence en recourant à ces données de terrain pour 
principalement illustrer l'impact potentiel d'orientations théoriques sur des pratiques 
d'enseignement. 
Enfin, le choix d'un cadre conceptuel fondé sur des éléments et notions extraits d'un 
théologien et philosophe des religions comme Raimon Panikkar peut s'avérer peu 
orthodoxe pour le lecteur davantage familier avec les Gutmann, Galichet et Ferry. Nous 
sommes toutefois d'avis que son approche de la question du pluralisme se démarque dans la 
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manière qu'elle traite avec sérieux et dignité les diverses visions du monde. Sa conception 
de la vérité comme pluraliste est une « intuition» déroutante qui peut sembler bancale pour 
les plus rationnelles. La philosophe Dany Rondeau aborde également ce point dans la 
conclusion de sa thèse portant sur la pensée panikkarienne sur le pluralisme: 
Nous avons parlé d' « intuition» parce que l'affirmation que le réel est 
irréductible au logos est indémontrable; elle ne peut recourir ni au 
raisonnement ni aux sens. De ce fait, l'intuition fondamentale de Panikkar 
possède une valeur réduite qui pourrait faire s'effondrer sa théorie du 
pluralisme si ce n'était que l'affirmation contraire demeure tout aussi 
infondée. Sur quelle(s) base(s) indubitable(s) le rationalisme peut-il en effet 
affirmer que le logos - en son sens habituel de l' « intelligible» ou 
« l'intellect» - est plus que la forme de l'entendement humain, celle que 
l'intellect humain impose à la réalité pour pouvoir la saisir? Comment 
affirmer hors de tout doute que rien n'existe en dehors de ce que le logos 
appréhende du réel? Cela semble impossible. La connaissance rationnelle 
se limite forcément à ce qui entre dans son moule, tout le reste lui 
demeurant inaccessible. Le rationalisme se présente ainsi comme une 
intuition, plus prétentieuse certes que la première, qui ne se défend que 
dans le cadre restreint d'une certaine forme de pensée. La majorité des 
humains - spécialement dans les cultures non modernes - admet que le réel 
comprend du non rationnel sans pourtant en faire de l'irréel ou de 
l'irrationnel (Rondeau, 200 1, p. 341). 
Ainsi, l' « intuition» de Panikkar apparaît nettement défendable, et qui plus est, elle fait 
apparaître le rationalisme comme une forme de solipsisme. Nous n'avons pas abordé la 
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question de l'épistémologie prescrite dans le programme ÉCR en profondeur, toutefois 
nous croyons qu'une analyse de l'impact du socioconstructivisme (un des deux piliers du 
renouveau pédagogique avec l'approche par compétences (Sauvé, 2000) sur la gestion de la 
diversité culturelle et religieuse pourrait représenter une piste de recherche à considérer. En 
effet, si les critiques fusent au sujet de la réforme, les accusations de solipsisme 
pédagogique (Baillargeon, 2006; Crahay & Forget, 2006) portées au socioconstructivisme, 
méritent également attention et, particulièrement, dans le contexte du programme ÉCR où 
la connaissance de l'autre pour lui-même est une finalité à atteindre. Baillargeon commente 
ce qu'il considère comme l'assertion première du socioconstructivisme : 
Son point de départ est que le réel n'existe pas indépendamment de nos 
représentations et que connaître, dès lors, c'est construire (soit 
essentiellement seul, soit collectivement, selon la variété de 
constructivisme considéré) des représentations entre lesquelles il ne saurait 
y avoir de hiérarchies. Le critère de leur valeur n'est plus la vérité, mais la 
viabilité, pour le sujet lui-même, des structures cognitives construites par 
lui» (Baillargeon, 2006). 
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Si une telle épistémologie devait trouver sa place dans le programme ÉCR, il va sans dire 
qu'elle pourrait compromettre la possibilité pour un élève de distinguer où se termine son 
propre lieu culturel et où celui de l'autre commence, pour simplement se contenter d'une 
représentation de l'autre qui lui semble « viable ». Pourtant, un partisan du 
socioconstructivisme de type radical comme Philippe Jonnaert rejette énergiquement cette 
accusation de solipsisme en affirmant qu'au sein du socioconstructivisme « la réalité 
extérieure n'est pas niée, [mais que] cependant le sujet connaissant n'accède qu'au monde 
de ses expériences» (Jonnaert, 2007, p. 7). Cette conception de la vérité pourrait s'avérer, à 
notre avis, problématique dans le traitement de la culture religieuse, puisque « le monde des 
expériences» d'un jeune du secondaire concernant les visions du monde pouvant être très 
limité, une compréhension complexe exige de dépasser sa stricte expérience personnelle 
pour s'intéresser également à celles des autres. Il faut savoir que de nombreuses fausses 
informations et demi-vérités circulent au sujet des religions, qui bien que pouvant être 
considérées viables par certains, n'en demeurent pas moins erronées. C'est pourquoi la 
hiérarchisation des savoirs, organisés différemment selon les cultures, nous semble une 
donnée inéluctable à inclure dans l'enseignement du nouveau programme ÉCR. 
À cette première piste de réflexion théorique à explorer, nous croyons que le 
contexte de l'implantation générale du programme ÉCR représente une occasion en or pour 
étudier la transition vers la nouvelle formule. En effet, plus de 26 000 personnes (3650 au 
primaire et 23 000 au secondaire) ont entrepris une formation pour les préparer à enseigner 
ÉCR dès la rentrée 2008. Ces enseignants et enseignantes sont sur la première ligne. Ce 
sont eux qui incarneront les orientations du MELS en leur donnant leurs couleurs propres. 
Déjà on voit poindre des angoisses, alors qu'on constate le peu de temps consacré à la 
formation, autant pour les enseignants-formateurs (45 heures) que pour les simples 
enseignants formés par leurs pairs (une journée et demie). Suzanne Rousseau (2008, p. 22), 
théologienne et spécialiste en psychologie religieuse à l'UQTR, a relevé ces chiffres plutôt 
alarmants, en plus, d'avoir pu constater à travers son expérience de formatrice combien les 
défis à relever seront importants pour les nouveaux enseignants qui devront, entre autres, 
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palier leurs carences sur les savoirs de base en éthique et culture religieuse et maîtriser le 
contenu et l'évaluation du dialogue prescrit par le programme. 
De tous ces défis, nous croyons que c'est ce dernier point, l'apprentissage du 
dialogue, qui constitue la clef de voûte du programme ÉCR. En effet, dans la conception de 
ce nouveau programme l'éthique est restée entre les mains des philosophes, la culture 
religieuse dans les murs des facultés de sciences des religions et de théologie, le tout 
chapeauté par les sciences de l'éducation. Chacun semble s'être approprié la partie qui lui 
revenait de droit et le dialogue autour du programme est demeuré limité à quelques acteurs 
et organisations reconnues, question de mettre en place le programme en évitant autant que 
possible d'envenimer le débat sur la question religieuse à l'école. À notre connaissance, les 
occasions où partisans et détracteurs de la formule ÉCR ont été assis à la même table en 
terrain neutre ont été plutôt rares, comme si la volonté politique de mettre fin .au recours 
aux clauses dérogatoires aux chartes des droits et libertés s'en remettait au MELS pour 
concocter l'enseignement non confessionnel des religions tant attendu. 
Pour l'heure, il faut espérer que cette mise en place quelque peu précipitée et ce 
dialogue minimal n'auront pas un effet boomerang qui pourrait compromettre la réussite de 
l'implantation du programme. Bien que le programme soit toujours associé à ce contexte 
politique tumultueux qu'il l'a vu naître, il est à souhaiter qu'il sache développer son identité 
propre et mettre en chantier une vision singulière du dialogue, une vision dont l'expertise 
reste à construire au Québec. Paraphrasant en quelque sorte Panikkar (1995, p. 172), qui 
s'interrogeant sur la possibilité d'une rencontre interculturelle et interreligieuse en terrain 
véritablement neutre, se demandait « Can there be a no-man's land in the land of Man? », 
nous croyons qu'ÉCR atteindra sa vitesse de croisière quand il cessera de se prétendre un 
« no man 's land» pour devenir un espace pluraliste véritablement partagé et porté par un 
langage forgé au cœur même de la rencontre des visions du monde. 
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